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Voorwoord 
Geïntrigeerd door maar één zin in een boek, waarin gesteld werd dat het werkgeheugen invloed heeft 
op de leesvaardigheid van leerlingen, ontstond al snel het idee voor dit onderzoek in het kader van de 
opleiding Onderwijswetenschappen aan de Open Universiteit Nederland. Dankzij de enthousiaste en 
fijne begeleiding van Dr. Celeste Meijs, verbonden aan de Open Universiteit Nederland en aan het 
Welten Instituut, onderzoekscentrum voor leren, doceren en technologie, werden de onderzoeksplan-
nen concreet. Haar wil ik dan ook hartelijk danken voor de betrokkenheid en feedback bij de vele on-
derzoeksaanvragen die we in de afgelopen jaren ingediend hebben en daarnaast ook nog eens een spe-
ciaal woord van dank voor de begeleiding bij de totstandkoming en voltooiing van dit onderzoek.  
Ook zonder de scholen die hebben deelgenomen aan dit onderzoek, zou deze masterthesis nu 
niet voor u liggen. Mijn dank gaat uit naar basisschool De Diabolo (Kerkrade), basisschool De Scha-
kel (Kerkrade), basisschool De Spoorzoeker (Kerkrade), basisschool St. Ursula (Kerkrade), basis-
school Emile Wesly (Maastricht) en basisschool Suringar (Maastricht). Een van de deelnemende ba-
sisscholen heeft uitdrukkelijk gevraagd om niet bij naam genoemd te worden in dit onderzoek. Deze 
wens respecteer ik uiteraard, maar langs deze weg wil ik ook deze school hartelijk bedanken voor 
deelname aan mijn onderzoek.  
Tenslotte wil ik ook mijn familie, in het bijzonder mijn ouders, broer en schoonzus, en vrien-
den bedanken voor hun interesse, steun en motivatie. Ik heb ontzettend veel plezier beleefd aan het 
ontwerpen en uitvoeren van dit onderzoek, ook al waren er ook momenten waarop het even wat stroe-
ver verliep. Ik heb enorm veel kennis opgedaan tijdens het volgen en afronden van de opleiding On-
derwijswetenschappen. Niet alleen wetenschappelijke kennis en kennis over de (onderwijs-) praktijk, 
maar ook kennis over mijzelf. Het onderzoek dat ik heb uitgevoerd in het kader van de Masterthesis 
heb ik als een groot avontuur gezien, als een interessante puzzel. Alle stukjes passen nu in elkaar, wat 
heeft geresulteerd tot de masterthesis die nu voor u ligt. Ik hoop in de toekomst nog vaker dergelijke 
onderzoeken uit te kunnen voeren omdat het absoluut naar meer smaakt. Ik wens u in ieder geval heel 
veel leesplezier. 
 
Joyce Dahlmans, 
Kerkrade, 29 augustus 2017. 
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Samenvatting 
 
Dwalen door het doolhof van letters en woorden. 
De Relatie tussen Werkgeheugencapaciteit en Leesvaardigheid  
 
Joyce Dahlmans 
 
 De relatie tussen de capaciteit van het werkgeheugen en het leren lezen, het technisch lezen 
wel te verstaan, is in het verleden onderzocht en aanwezig bevonden. Leerlingen met een zwak werk-
geheugen hebben vaker moeite met het leren lezen. Het werkgeheugen bestaat echter uit enkele onder-
delen, op te delen in modaliteit: verbaal en visueel en op te delen in component: korte termijn- en 
werkgeheugen waaronder het verbale en het visueel-ruimtelijke kortetermijngeheugen en het verbale 
en visueel-ruimtelijke werkgeheugen. In het onderwijs wordt er veel verbale informatie aangeboden, 
zowel mondeling als schriftelijk, en de leerling zal in staat moeten zijn om de informatie enerzijds te 
begrijpen en te onthouden, maar om er anderzijds ook iets mee te doen, denk bijvoorbeeld aan het 
opzoeken van informatie of het beantwoorden van een vraag. De vraag is dan ook gerezen wat de in-
vloed van de werkgeheugencapaciteit op de volledige leesvaardigheid, inclusief het begrijpend lezen, 
is en of er daarbij verschillen zijn tussen jongens en meisjes en tussen leerlingen met een hoog of laag 
leerlinggewicht. De hoogte van het leerlinggewicht wordt bepaald op basis van de hoogte van het op-
leidingsniveau van de ouders van de leerling. Voor wat betreft dit onderzoek wordt er onderscheid 
gemaakt tussen het verbale en visueel-ruimtelijke kortetermijn- en werkgeheugen, om het belang van 
iedere werkgeheugencomponent aan te kunnen tonen.  
Binnen dit onderzoek zijn er bij basisschoolleerlingen uit diverse groepen 4 (N=114) een vier-
tal digitale werkgeheugentesten afgenomen. Daarnaast zijn de toetsresultaten verzameld van de techni-
sche leestoetsen Drie Minuten Toets Medio groep 3 (Cito, 2012), Drie Minuten Toets Eind groep 3 
(Cito, 2012) en Begrijpend Lezen Eind groep 3 (Cito, 2012). Door de verzamelde data te analyseren, 
aangevuld met de achtergrondkenmerken geslacht en leerlinggewicht, is er een significantie relatie 
gebleken tussen het verbale en visueel-ruimtelijke kortetermijngeheugen en de technische leesvaardig-
heid alsmede tussen het verbale en visueel-ruimtelijke werkgeheugen en de begrijpende leesvaardig-
heid. Er blijkt geen significante relatie tussen geslacht en werkgeheugencapaciteit te zijn, maar wel 
tussen leerlinggewicht als proxy voor het opleidingsniveau van de ouders van de leerlingen en de 
technische en begrijpende leesvaardigheid.  
Als afsluiting van deze masterthesis worden enkele beperkingen en aanbevelingen betreffende 
dit onderzoek gedaan. Daaruit blijkt dat er nog verder onderzoek naar de losse werkgeheugencompo-
nenten in relatie tot technische en begrijpende leesvaardigheid nodig is om op deze manier er voor te 
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zorgen dat leerlingen met een zwak werkgeheugen toch voldoende technisch en begrijpend kunnen 
leren lezen.  
 
 
Kernwoorden: leesvaardigheid, technisch lezen, begrijpend lezen, leerlinggewicht, werkgeheugen. 
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Summary 
 
Wandering through the maze of letters and words. 
The Relationship between Working Memory Capacity and Reading Skills 
  
Joyce Dahlmans 
 
 The relationship between working memory capacity and learning to read, in this case the tech-
nical ability to read, has been examined in the past and has been found to be present. Students with a 
weak working memory experience more often difficulties in learning to read. Working memory con-
sists of several components, including verbal and visuo-spatial short term memory and verbal and 
visuo-spatial working memory. During education, most information is offered in a verbal modality,  
auditory as well as in reading, and the student has to be able to understand and remember the infor-
mation on the one hand, and actively manipulate it on the other hand, for example, searching for in-
formation or answering a question. This raises the question about the influence of the capacity of 
working memory on reading skills, including comprehensive reading and whetther there is a difference 
between boys and girls and between students with a high student weight factor and students with a low 
student weight factor. The level of student weight factor is determined by the degree of education of 
the students’ parents. In the current study, a distinction is made between verbal and visuo-spatial short 
term working memory, to show the importance of each of the working memory components. 
In the current study primary school students from various second grade groups (N=114), per-
formed four digital working memory tests. Additionally, test results of the Drie Minuten Toets Medio 
groep 3 (Cito, 2012) test, the Drie Minuten Toets Eind groep 3 (Cito, 2012) test, and Begrijpend Lezen 
Eind groep 3 (Cito, 2012) test were collected. Data showed, supplemented with student characteristics 
as sex and the student weight factor as a proxy for the degree of education from the students’ parents 
that there was a significant relationship between verbal and visuo-spatial short term memory and tech-
nical reading skills and also between verbal and visuo-spatial working memory and comprehensive 
reading skills. There seems to be no significant relationship between sex and working memory capaci-
ty. A significant relation was found between student weight factor and technical and comprehensive 
reading skills.  
As a conclusion to this master thesis, some limitations and recommendations regarding this re-
search will be made. One of these recommendations is that further research into the various compo-
nents of working memory in relation to technical and comprehensive reading skills is needed to ensure 
that students with weak working memory skills can still acquire sufficient technical and comprehen-
sive reading skills. 
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Dwalen door het doolhof van letters en woorden. 
De relatie tussen Werkgeheugencapaciteit en Leesvaardigheid  
 
Inleiding 
 
Probleemschets en doel van het onderzoek 
Wat leert een kind op de basisschool? Een van de vaakst voorkomende antwoorden op deze vraag is 
“lezen”. Lezen is een basisvaardigheid die noodzakelijk is voor vele andere te leren vaardigheden en 
kennis die opgedaan moet worden. Daarom is het belangrijk dat alle leerlingen zo goed mogelijk leren 
lezen, zowel technisch als begrijpend, zodat zij hiervan profiteren in hun verdere schoolloopbaan en 
hun latere leven (Inspectie van het Onderwijs, 2017, Vernooy, 2007). Een kwart van de leerlingen 
haalt het streefniveau 2F niet bij het verlaten van de basisschool in groep 8 op het gebied van lees-
vaardigheid. Daarnaast is 17.9 procent van alle 15- jarigen laaggeletterd. In 2012 ging het nog om 13.8 
procent van de leerlingen. 10 procent van de 15-jarigen is hooggeletterd en de kloof tussen beide 
groepen wordt steeds groter (Inspectie van het Onderwijs, 2017).  
Wanneer de scores van de Nederlandse leerlingen worden vergeleken met scores die in andere 
landen behaald worden, dan is te zien dat Nederlandse kinderen, wanneer zij negen a tien jaar oud zijn, 
bovengemiddeld scoren ten opzichte van enkele andere deelnemende landen (Rijksoverheid, 2011). 
Niets aan de hand dus, zou men denken. Maar schijn bedriegt, want ten opzichte van eerdere resultaten 
die Nederlandse leerlingen behaalden in dit onderzoek, is er een achteruitgang in vergelijking met 
2001 te bemerken. Ook voor wat betreft de vaardigheden van de 15-jarigen scoort Nederland boven-
gemiddeld ten opzichte van enkele andere landen, maar ook hier is er geen vooruitgang geboekt in de 
afgelopen jaren (Feskens, Kuhlemeier & Limpens, 2016). In vergelijking met 2001 besteden meer 
basisscholen in Nederland in 2011 meer tijd en aandacht aan taal en lezen in de groepen 3 tot en met 6 
(Meelissen, et al., 2012). Ook bevonden zij dat de hoeveelheid tijd die leerkrachten aan taal en lezen 
besteden omhoog is gegaan ten opzichte van 2001. In 2011 werd er gemiddeld 8.4 uur aan taal en 4.1 
uur aan lezen, technisch en begrijpend lezen gezamenlijk, per week besteedt in groep 6. Maar ondanks 
dat er meer tijd aan zowel technisch als begrijpend lezen besteed wordt, gaan de resultaten internatio-
naal gezien niet vooruit.  
Moeite hebben met lezen heeft niet alleen nadelige gevolgen voor het technisch lezen als spe-
cifieke vaardigheid, maar ook voor andere vakgebieden (Inspectie van het Onderwijs, 2017, Vernooy, 
2007). Zo ondervinden de leerlingen problemen bij het begrijpend lezen, wat ook gevolgen heeft voor 
het begrijpen van instructies in hun lesboeken van bijvoorbeeld rekenen of geschiedenis. Gemiddeld 
genomen beheerst 40 procent van de leerlingen in groep 8 opgaven waarbij ze begrijpend moeten le-
zen goed, wat betekent dat 80 procent van de opgaven of meer correct beantwoord is (Kuhlemeier, et 
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al., 2014). 30 procent van de leerlingen beheerst de opgaven matig waarbij 50 tot 80 procent van de 
opgaven correct wordt beantwoord en 30 procent beheerst de opgaven onvoldoende, wat overeen komt 
met minder dan 50 procent correct beantwoorde opgaven. Zeker nu de wet op het Passend Onderwijs 
is ingegaan en er steeds meer niveauverschillen in klassen ontstaan (Van der Woud & Beliaeva, 2015), 
is het belangrijk dat kinderen verbale instructie (zowel auditief als visueel) goed kunnen begrijpen en 
onthouden. De leerkracht zal, door de vele niveauverschillen in de klas, immers een groter beroep 
moeten doen op geschreven instructie omdat hij eenvoudigweg niet de tijd heeft om aan alle leerlingen 
de volledige instructie aan te bieden (Van der Woud & Beliaeva, 2015), laat staan om deze te herhalen 
indien dit nodig is voor enkele leerlingen. Na een korte verbale uitleg zullen de leerlingen zelfstandig 
aan de slag moeten gaan met de verwerking van de leerstof. Dit doet een beroep op het 
(werk)geheugen, de leerlingen moeten de instructie van de leerkracht immers kunnen onthouden en 
omzetten in een activiteit (Gathercole & Alloway, 2007; 2013). Maar het doet ook een beroep op de 
begrijpende leesvaardigheid van de leerlingen omdat ze dan de geschreven instructie in het lesboek 
terug moeten kunnen lezen en begrijpen. Omdat lezen, zowel technisch als begrijpend, een zeer be-
langrijke rol speelt in het basisonderwijs (Inspectie van het Onderwijs, 2017), is verder onderzoek naar 
de factoren die een rol spelen bij het leren lezen, zowel technisch als begrijpend, gewenst. 
 Een van de factoren waarvan bekend is dat deze een relatie heeft met het lezen is het werkge-
heugen. Dit is  het vermogen om informatie kort te onthouden en (tegelijkertijd) te bewerken. Het is 
zelfs zo dat  het werkgeheugen een voorspeller is voor de leesprestaties van kinderen, ongeacht het IQ 
(Alloway, 2009). Kinderen met een zwak werkgeheugen hebben zeven keer meer kans op het behalen 
van zwakke resultaten op schrijven, rekenen en lezen (Gathercole & Alloway, 2013). De vraag is ech-
ter of dit alleen voor het technisch lezen geldt, alleen voor het begrijpend lezen of juist voor beiden. 
Ook is het belangrijk om te weten welke werkgeheugencomponent hierin een rol speelt en of er nog 
een onderscheid in de relatie met de technische en begrijpende leesvaardigheid te maken is tussen de 
verbale en visueel- ruimtelijke componenten onderling. Wanneer dit bekend is, kunnen er vroegtijdige 
interventies ingezet worden ten behoeve van het bevorderen dan wel compenseren van het werkge-
heugen en daarmee indirect de leesvaardigheid van leerlingen.    
 
Theoretisch kader 
Een korte inleiding in het leesproces; hoe het leren lezen vorm krijgt. 
Dat het leren lezen echt een van de hoofddoelstellingen van het lesprogramma in groep 3 van de basis-
school is, zal niemand verbazen. Wat echter wellicht niet iedereen zich realiseert, is dat het trainen van 
de vaardigheden die nodig zijn om te kunnen komen tot lezen doorgaans al in de kleutergroepen be-
gint.  
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 In de leeftijd van nul tot vier jaar, ontwikkelt het taalbegrip van een kind zich in een snel tem-
po; het kind leert de gesproken taal goed te begrijpen en juist te interpreteren. Daarnaast leren kin-
deren gedurende deze periode de globale lijn in een kort verhaal te volgen en kunnen ze eenvoudige 
hoofd- en bijzaken van elkaar scheiden. Tevens worden kinderen zich op deze leeftijd bewust van 
oorzaak-gevolg relaties, want hen tevens helpt om het verloop van een kort verhaal te voorspellen 
(Wentink, Verhoeven & Van Druenen, 2012). Al deze vaardigheden dragen volgens Verhoeven 
(1994) bij aan een goede basis ten behoeve van de geletterdheid van de leerling. 
In de eerste schooljaren op de basisschool wanneer het kind tussen de vijf en acht jaar oud is, 
wordt er, in vergelijking met de daaropvolgende schooljaren, structureel meer aandacht besteedt aan 
onderwerpen zoals boekoriëntatie, verhaalbegrip, functies van de geschreven taal en het fonologisch 
bewustzijn (SLO, 2015). Fonologisch bewustzijn is een verzameling van vaardigheden die ten grond-
slag liggen aan de latere leesvaardigheid. Voorbeelden hiervan zijn het herkennen van woorden in 
zinnen, het kunnen rijmen en het verschil tussen klanken kunnen horen. Ook Nagy en Scott (2000) 
signaleren een toename in fonologisch bewustzijn naarmate de kinderen ouder worden, waarbij kin-
deren meer inzicht krijgen in de klank en structuur van gesproken woorden. Volgens Aarnoutse, Van 
Leeuwe en Verhoeven (2005) heeft de toename in fonemisch bewustzijn, de auditieve analyse en syn-
these van woorden, als gevolg dat de woordherkenning toe neemt. Onder woordherkenning wordt het 
bewustzijn bij kinderen verstaan dat er voor zorgt dat zij zich realiseren dat klanken van gesproken 
woorden corresponderen met bepaalde letters in geschreven woorden.  
 Volgens Nagy en Scott (2000) is er in de periode van vijf tot acht jaar ook een sterke groei te 
zien in de woordenschatcapaciteit. Het aantal woorden dat het kind beheerst en begrijpt wordt in deze 
periode niet alleen uitgebreid, ook worden er steeds meer en sterkere verbindingen tussen woorden 
onderling gelegd, waardoor woord-netwerken ontstaan (Van den Nulft & Verhallen, 2002).  
Bovenstaande vaardigheden en activiteiten worden verstaan onder het voorbereidend lezen. 
Rond de leeftijd van zes jaar, eind groep 2 en begin groep 3, begint het daadwerkelijke technisch le-
zen, het aanvankelijk lezen. In deze periode wordt er veelvuldig geoefend met het analyseren van 
woorden, het zogenaamde “in letters hakken”, en het synthetiseren van letters, het “plakken van letters 
tot woorden”. Tevens worden alle letters uit het alfabet aangeboden en ingeoefend, evenals dubbel-
klanken (zoals oo, aa, ee, etc.) en tweetekenklanken (zoals ng, ei, nk, ou, etc.). Pas wanneer woorden 
en zinnen gelezen en begrepen kunnen worden, kan er een overstap gemaakt worden naar het begrij-
pend lezen. Dit betekent echter niet dat het oefenen van het technisch lezen daarmee stopt. Vanaf 
groep 4 is er sprake van voortgezet technisch lezen en blijft er aandacht voor het correct gebruiken van 
leesstrategieën. Daarnaast blijft verhoging van de leessnelheid een groot punt van aandacht gedurende 
de gehele schoolloopbaan. Met betrekking tot het begrijpend lezen wordt er, zodra kinderen 
woorden en zinnen kunnen lezen en begrijpen, ingezet op diverse vaardigheden. Zo wordt er enerzijds 
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gewerkt aan een uitbreiding van de woordenschat. Anderzijds komen diverse strategieën aan bod die 
de leerling helpen de tekst beter te begrijpen. Denk daarbij aan het leren interpreteren van verwijs-
woorden en aan het letterlijk opzoeken van specifieke informatie in de tekst aan de hand van een voor-
af gestelde vraag. Uiteraard lopen de vaardigheden en aangeboden strategieën in de schoolloopbaan 
verder op in moeilijkheidsgraad (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2006).     
 
Componenten die onderdeel uitmaken van het werkgeheugen en hun invloed op de tech-
nische en begrijpende leesvaardigheid. 
 Het werkgeheugen. 
Het werkgeheugen is een van de factoren waarvan bekend is dat deze een relatie heeft met het lezen. 
Het is zelfs zo dat  het werkgeheugen een goede voorspeller is voor de leesprestaties van kinderen, 
ongeacht het IQ (Alloway, 2009). Kinderen met een zwak werkgeheugen hebben volgens Gathercole 
en Alloway (2013) zeven keer meer kans op het behalen van zwakke resultaten op schrijven, rekenen 
en lezen. De vraag is welke component binnen het werkgeheugen een relatie heeft tot de leesvaardig-
heid.  
Het werkgeheugen bestaat uit een aantal verschillende componenten; de centraal executieve 
functie, de episodische buffer, het visueel-ruimtelijk schetsblok en de fonologische lus (Baddeley, 
2000; 2012). De fonologische lus slaat verbale informatie, zoals gesproken informatie, woorden en 
klanken, op. Het visueel-ruimtelijk schetsblok houdt zich daarentegen juist bezig met het opslaan van 
visuele informatie. Denk daarbij bijvoorbeeld aan het opslaan van afbeeldingen (hoe iets er uit ziet). 
De episodische buffer zorgt ervoor dat de verbale en visueel-ruimtelijke informatie zodanig verwerkt 
wordt dat deze goed begrepen kan worden. De centraal executieve functie tenslotte stuurt de fonolo-
gische lus en het visueel- ruimtelijk schetsblok aan. Daarnaast stuurt het de informatiestromen en re-
guleert het de aandacht. Het gelijktijdig verwerken van al deze informatie en gevraagde activiteiten is 
kenmerkend voor het werkgeheugen. Het model van Baddeley (2000; 2012) maakt dus geen specifiek 
onderscheid meer tussen het kortetermijngeheugen en het werkgeheugen, maar laat het kortetermijn-
geheugen onderdeel uitmaken van het werkgeheugen. Bij kinderen die net met school starten, hebben 
Packiam Alloway, Gathercole, Willis en Adams (2004) al een structuur aanwezig gevonden die cor-
respondeert met het werkgeheugenmodel van Baddeley (2000). Bij kinderen tussen vier en zes jaar 
oud, die nog geen intensieve leesvaardigheidstraining hebben gehad, werd een episodische buffer, 
fonologische lus en centraal executief gevonden. 
  
Het leesproces bij technisch en begrijpend lezen. 
Technisch lezen is, kort door de bocht genomen, het decoderen en vervolgens verklanken van letters 
tot een woord (Vernooy, 2007). Als voorbeeld van de te doorlopen stappen, zullen we een woord ne-
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men dat de leerling moet lezen; “stift”. Daarvoor is het op de eerste plaats belangrijk dat de leerling 
alle letters uit het alfabet kent. De klank-teken-koppeling dient voldoende geautomatiseerd te zijn. Dit 
houdt in dat de leerling eerst moet zien dat het woord opgebouwd is uit verschillende letters en bij het 
zien van een letter, direct de bijbehorende klank uit zijn geheugen op kan roepen (Vernooy, 2007). 
Terwijl de leerling de letters uit het woord “stift” een voor een ophaalt uit zijn geheugen, zal hij de 
letters die hij al gelezen heeft tegelijkertijd ook moeten onthouden. Dit vraagt dus om een bepaalde 
geheugencapaciteit (Gathercole & Alloway, 2007). Alle letters die de leerling onthouden heeft moet 
hij vervolgens in de juiste volgorde synthetiseren (“aan elkaar plakken”), zodat hij het woord daarna 
middels gebruik van de juiste klanken, uit kan spreken. Pas daarna kan de leerling verder gaan met het 
volgende woord, waarbij bovenstaand proces zich wederom op dezelfde manier herhaald. Van Orden 
en Goldinger (1994) stellen dat, door steeds vaker te lezen, er automatisering optreedt. Dit is een be-
langrijk gegeven omdat er volgens hen door de automatisering minder ruimte van het geheugen in 
beslag wordt genomen. Op deze manier ontstaat er meer beschikbare ruimte die op zijn beurt weer 
gebruikt kan worden voor de deelstappen die doorlopen moeten worden tijdens het begrijpend lezen. 
De hoogte van de verwerkingssnelheid, gebaseerd op de vaardigheid in het automatiseren, zou daar-
door van invloed moeten zijn op de vaardigheid in het technisch en begrijpend lezen omdat het te 
doorlopen proces daarmee minder complex wordt (Gathercole & Alloway, 2007). 
Begrijpend lezen is niet mogelijk zonder technisch te kunnen leze (Vernooy, 2007). Begrij-
pend lezen heeft betrekking op het begrijpen van geschreven woorden, zinnen en teksten (Aarnoutse, 
Van Leeuwe en Verhoeven, 2005). Volgens hen zijn de volgende vaardigheden van belang bij het 
goed begrijpend kunnen lezen; snelle woordherkenning, begrijpend luisteren, voldoende woordenschat 
en algemene kennis, het hanteren van leesstrategieën en het inzetten van metacognitie voor het plan-
nen, monitoren en evalueren van de taak die bij het begrijpend lezen hoort. Daarnaast speelt volgens 
hen ook mogelijk de mate waarin verbale informatie opgehaald kan worden uit het geheugen een rol. 
Naast het feit dat de woorden in een tekst eerst technisch gelezen zullen moeten worden (Vernooy, 
2007), waardoor dezelfde stappen als bij het technisch lezen doorlopen moeten worden, zijn er nog 
een aantal aanvullende stappen die de leerling moet nemen om het begrijpend lezen goed te kunnen 
volbrengen. Nadat alle woorden technisch zijn gelezen, zal de leerling de betekenis van deze woorden 
uit het geheugen op moeten halen. Deze betekenis zal gekoppeld moeten worden aan de betekenissen 
van andere woorden die reeds al gelezen zijn in voorgaande zinnen. Dit vraagt dus, tegelijkertijd met 
het lezen van zinnen en de daarbij behorende geheugencapaciteit (Gathercole & Alloway, 2007), ruim-
te in het geheugen om inhoudelijke informatie wat langer te kunnen onthouden.   
 
Het verbaal kortetermijn- en werkgeheugen in relatie tot de technische en begrijpende lees-
vaardigheid. 
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Volgens Gathercole (1999) kan het verbale kortetermijngeheugen direct in verband worden gebracht 
met het leren van klanken binnen nieuwe woorden, terwijl het meer complexe werkgeheugen een rol 
speelt in een veel breder leergebied, zowel bij kinderen in de schoolleeftijd als later op volwassen leef-
tijd. Om te komen tot leren lezen, spelen een aantal vaardigheden een belangrijke rol. Gathercole, 
Packiam- Alloway, Willis en Adams (2005) stellen vast dat de capaciteit van het verbale werkgeheu-
gen een goede voorspeller is voor de leesvaardigheid. Leesvaardigheid is echter een groot en veelom-
vattend begrip. Het onderzoek van Pham en Hasson (2014) brengt hier een verdere specificatie in aan. 
Zij concluderen dat  het verbaal werkgeheugen een goede voorspeller voor het technisch en begrijpend 
lezen is. Volgens hen speelt het werkgeheugen hierin een belangrijke rol. Het goed en vloeiend kun-
nen lezen van woorden betekent echter niet automatisch dat een leerling ook goed kan begrijpend le-
zen (Cain, Oakhill & Bryant, 2004). In hun onderzoek vonden zij een significante relatie tussen het 
verbale werkgeheugen en het begrijpend lezen. Volgens Nevo en Breznitz (2013) heeft een gecombi-
neerde lees- en werkgeheugentraining een goed effect op de leesvaardigheid van leerlingen; een lees-
training traint volgens hen immers ook de aan lezen gerelateerde cognitieve vaardigheden, waaronder 
het fonologisch bewustzijn. Ook volgens Baddeley (2003) is er een duidelijk verband te zien tussen 
het werkgeheugen en leesvaardigheid. Het zijn met name de verbale werkgeheugencomponenten die 
sterk correleren met zowel de technische als de begrijpende leesvaardigheid (Nevo en Breznitz, 2011). 
Een van de redenen waarom kinderen met een zwak verbaal werkgeheugen uitval op het lezen verto-
nen is het feit dat deze kinderen moeite hebben met het leren schakelen tussen de klank van een voor 
hen bekend woord en de letter die bij deze klank hoort. Dit beperkt hen in het lezen en schrijven van 
losse woorden  (Gathercole & Alloway, 2013). Arrington, Kulesz, Francos, Fletcher en Barnes (2014) 
hebben ditzelfde onderzocht, maar dan bij volwassen studenten. Ook uit dat onderzoek is gebleken dat 
er een directe relatie is tussen het verbale werkgeheugen en het begrijpend lezen.  
Leerlingen die moeite hebben met het begrijpen van informatie, laten vooral uitval zien op 
verbale werkgeheugentaken en niet op de non-verbale taken (Pimperton  & Nation, 2014). Carrettie, 
Caldarola, Rencatie en Cornoldi (2014) hebben aangetoond dat specifieke trainingen die gericht zijn 
op zowel het verbaal werkgeheugen als op metacognitie een positief effect hebben op het begrijpend 
lezen.  
 
Het visueel-ruimtelijk kortetermijn- en werkgeheugen in relatie tot de technische en begrij-
pende leesvaardigheid. 
Echter ook het visueel-ruimtelijke kortetermijn- en werkgeheugen lijkt een rol te spelen bij de lees-
vaardigheid. Engel de Abreu et. al (2014) zien dat visueel-ruimtelijk werkgeheugen een goede voor-
speller is voor de leesvaardigheid, en noemen het zelfs een cruciale bouwsteen voor het leren lezen.  
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Meijs, Hurks, Wassenberg, Feron en Jolles (2016) constateren dat de fonologische lus, die nodig is 
om visueel benoembare informatie om te zetten in een verbale code, pas actief wordt rond het zevende 
levensjaar. Hierdoor worden benoembare plaatjes door kinderen onder de zeven jaar even goed ont-
houden als auditief aangeboden informatie (bij slechts een a twee aanbiedingen) terwijl bij kinderen 
boven de zeven jaar, net als bij volwassenen, informatie aangeboden als benoembaar plaatje beter 
onthouden wordt. Wat daarbij een rol zou kunnen spelen betreffende het leren lezen is de automatise-
ring die optreedt van woorden die het kind al vaker gelezen heeft. Voor wat betreft het leren lezen zou 
dit kunnen betekenen dat, wanneer de fonologische lus nog niet actief is, een letter meer visueel, als 
afbeelding, verwerkt wordt dan bij kinderen die er meteen een klank aan kunnen koppelen. Van Orden 
en Goldinger (1994) stellen dat, door steeds vaker te lezen, er automatisering optreedt. Automatisering 
is een proces waarbij de te lezen woorden niet letter voor letter gespeld hoeven te worden, maar al 
direct herkend worden door de leerling omdat hij het woord al vaker gelezen heeft en de samenstelling 
van de letters direct herkend. Dit is een belangrijk gegeven omdat er volgens Van Orden en Goldinger 
(1994) door de automatisering minder ruimte van het geheugen in beslag wordt genomen. Op deze 
manier ontstaat er meer beschikbare ruimte die op zijn beurt weer gebruikt kan worden voor de deel-
stappen die doorlopen moeten worden tijdens het begrijpend lezen. De vraag is of geautomatiseerde 
woorden als verbale of als visueel-ruimtelijke informatie in het geheugen worden opgeslagen. Met 
andere woorden, wordt het te lezen woord opgeslagen als klank-teken-koppeling of als een afbeelding 
van een herkenbare reeks van tekens/ letters. Dit komt ook overeen met bevindingen uit het onderzoek 
van Burman, Bitan en Booth (2008). Uit hun onderzoek bleek dat bij jongens, tijdens het lezen van 
woorden, de hersengebieden die zich bezig houden met visueel-ruimtelijke verwerking actief werden, 
terwijl bij het uitspreken van woorden juist de verbale en fonologische hersengebieden actief werden.  
 Pham en Hasson (2014) geven aan dat, naast het verbale werkgeheugen ook het visueel-
ruimtelijke werkgeheugen een significante voorspeller voor de leesvaardigheid is, maar ook zij zien 
dat dit meer geldt voor begrijpend dan voor technisch lezen. Het visueel-ruimtelijk werkgeheugen 
speelt volgens hen dan ook een veel significantere rol in het begrijpend lezen dan voorheen werd ge-
dacht. Men heeft echter ook middels MRI-onderzoek vast weten te stellen dat er een rol voor het visu-
ele kortetermijngeheugen is weg gelegd tijdens het lezen van karakters, zoals de Chinese karakters 
(Koyama, Stein, Stoodley & Hansen, 2010). De vraag daarbij is wel in hoeverre deze dit onderzoeks-
resultaat overgenomen kan worden omdat de Chinese karakters meer complex van aard zijn dan de 
Nederlandse letters uit het alfabet. 
 
De invloed van de achtergrondkenmerken geslacht en leerlinggewicht. 
 Het verschil tussen meisjes en jongens betreffende de leesvaardigheid en de capaciteit van het 
werkgeheugen. 
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Meelissen, et al. (2012) stellen dat de samenstelling van de schoolpopulatie in relatie lijkt te staan met 
de gemiddelde leesprestatie van de leerlingen op de school. Er is een klein tot middelgroot verschil in 
de begrijpende leesvaardigheid tussen jongens en meisjes in groep 8 van de basisschool, waarbij meis-
jes hoger scoren dan jongens (Kuhlemeier, et al., 2014). Ook volgens Marks (2008) zijn meisjes beter 
in lezen dan jongens. Uit onderzoek van Wei, Lui en Barnard-Brak (2015) blijkt dat meisjes beter zijn 
in het leren lezen in het algemeen; ze maken een grotere groei door dan jongens. In het onderzoek van 
Anjum (2015) werd een significant verschil tussen jongens en meisjes gevonden op de begrijpende 
leesvaardigheid waarbij meisjes betere resultaten behaalden dan jongens. Het verschil tussen jongens 
en meisjes in leesvaardigheid valt ook op in de internationale PISA-onderzoeken vanaf het jaar 2000 
(Stoet & Geary, 2013). Daarin is te zien dat meisjes hoger scoren dan jongens op leesvaardigheid. Het 
verschil tussen jongens en meisjes is het grootst bij de laagst scorende leerlingen op leesvaardigheid 
en juist klein bij de hoogst scorende leerlingen op leesvaardigheid. Chipere (2014) heeft de verschillen 
tussen jongens en meisjes in fonologisch bewustzijn en leesvaardigheid onderzocht bij leerlingen tus-
sen de vijf en zeven jaar oud. Uit dat onderzoek bleek onder andere dat meisjes significant beter pres-
teerden dan jongens op het vloeiend lezen van onzin-woorden en dat de voorsprong van meisjes be-
treffende de leesvaardigheid in groep 4 van de basisschool ten opzichte van de jongens alleen maar 
groter werd.  
 In tegenstelling tot bovenstaande onderzoeken werd er in een ander onderzoek juist aange-
toond dat er geen significante verschillen in leesvaardigheid tussen jongens en meisjes te zien zijn, 
maar wel dat meisjes een hogere intrinsieke motivatie om te lezen hebben dan jongens (McGeown, 
Goodwin, Henderson & Wright, 2012). In hun onderzoek keken ze verder dan het fysieke geslacht en 
werd er aan de kinderen gevraagd middels een vragenlijst of zij zich meer identificeerden met manne-
lijke of juist met vrouwelijke karaktereigenschappen. De kinderen die zich meer identificeerden met 
vrouwelijke karaktereigenschappen scoorden significant hoger op leesmotivatie bij het begrijpend 
lezen dan de kinderen die zich meer identificeerden met de mannelijke karaktereigenschappen.   
 Met betrekking tot de verschillen tussen jongens en meisjes in de capaciteit van het werkge-
heugen signaleren Gathercole en Alloway (2013) dat, ondanks dat er in de bevolking als geheel geen 
significante verschillen tussen jongens en meisjes worden gezien in de capaciteit van het werkgeheu-
gen, een zwak werkgeheugen anderhalf keer zoveel voor komt bij jongens dan bij meisjes. Wel zijn er 
aanwijzingen gevonden voor een verschil in het functioneren van het werkgeheugen in de basisschool-
leeftijd van zowel jongens als meisjes (Swayze & Dexter, 2017). In hun onderzoek bleek dat meisjes 
in de peuterleeftijd (drie tot vier jaar oud) significant meer informatie in hun werkgeheugen vast kun-
nen houden dan jongens. Ook zagen zij dat het ontwikkelingsniveau in combinatie met de capaciteit 
van het werkgeheugen een belangrijke voorspeller van de schoolrijpheid bij jongens is (R² = .49), ter-
wijl dit bij meisjes helemaal niet het geval is (R² = .19). De vraag is dan ook of de oorzaak van het 
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verschil in leesvaardigheid tussen jongens en meisjes verklaard kan worden door de capaciteit van het 
werkgeheugen, of dat er nog andere factoren een rol spelen. 
 
 
 De invloed van het opleidingsniveau van de ouders, weergegeven in het leerlinggewicht, op de 
leesvaardigheid en de capaciteit van het werkgeheugen. 
Volgens Kuhlemeier, et al. (2014) zijn er forse verschillen tussen de begrijpende leesvaardigheid van 
leerlingen in groep 8 wanneer er gekeken wordt naar het opleidingsniveau van de ouders. Een hoger 
opleidingsniveau van de ouders correspondeert met hogere prestaties op de begrijpende leesvaardig-
heid van de kinderen. Op basis van het opleidingsniveau van de ouders krijgen de leerlingen bij in-
schrijving op de basisschool een leerlinggewicht toegekend.  
Het leerlinggewicht is een door de overheid in het leven geroepen criterium om scholen extra 
financiële middelen toe te kennen ter bestrijding van onderwijsachterstanden bij leerlingen (CFI, 
2006). De achterliggende gedachte is dat leerlingen waarvan ouders een lager opleidingsniveau heb-
ben, een grotere kans op een onderwijsachterstand lopen. Een leerling krijgt een extra gewicht van 0.3 
toegekend wanneer de ouder(s) maximaal het lager- of voorbereidend beroepsonderwijs of Praktijkon-
derwijs  heeft gevolgd of het VMBO basis of kader heeft afgerond. Ook wanneer er een andere ver-
volgopleiding gedurende maximaal twee jaar is gevolgd, wordt het gewicht 0.3 toegekend aan de leer-
ling. Voor de school betekent dit dat zij voor deze specifieke leerling niet de financiering voor één 
leerling krijgen, maar voor 1.3. Een gewicht van 1.2 wordt toegekend wanneer de ouder(s) maximaal 
basisonderwijs of (voorbereidend) speciaal onderwijs voor zeer moeilijk lerende kinderen heeft ge-
volgd. Ook wanneer een van beide ouders de opleidingen behorende bij gewicht 0.3 heeft gevolgd 
terwijl de andere ouder maximaal het basis- of speciaal onderwijs heeft afgerond, wordt een gewicht 
van 1.2 toegekend. Voor de school betekent dit dat zij niet de financiering voor één leerling krijgen, 
maar voor 2.2. Voor alle andere opleidingsniveaus wordt er geen extra budget toegekend en is finan-
ciering dus voor 1 leerling. Hebben ouders een opleiding in het buitenland afgerond, dan wordt geke-
ken met welke Nederlandse opleiding deze vergelijkbaar is en wordt het gewicht op basis daarvan 
toegekend.  
 Volgens Kuhlemeier, et al. (2014) is het effect van de factor leerlinggewicht, en daarmee het 
opleidingsniveau van de ouders, duidelijk te zien op de grootte van de woordenschat van de leerlingen 
en op de begrijpende leesvaardigheid, waarbij leerlingen van ouders met een lager opleidingsniveau 
significant lager scoren dan leerlingen van ouders met een hoger opleidingsniveau. Ook Myrberg en 
Rosén (2009) ondervonden dat het opleidingsniveau van de ouders een belangrijke voorspeller voor de 
leesvaardigheid van jonge kinderen is; kinderen van ouders met een hoog opleidingsniveau zijn ge-
middeld genomen leesvaardiger dan kinderen van ouders met een laag opleidingsniveau. Volgens hen 
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beïnvloedt de mate van kennis die kinderen hebben van de geschreven taal voordat ze naar school 
gaan het leren lezen van deze kinderen op een positieve manier. Daarbij hebben kinderen van ouders 
met een hoog opleidingsniveau meer kennis van de geschreven taal. Uit onderzoek van Engel de 
Abreu, Puglisi, Cruz-Santos, Befi-Lopes en Martin (2014) blijkt dat achtergrondfactoren zoals een 
taalachterstand, verschillen in de culturele achtergrond en schoolkenmerken (leerkracht- kind ratio), in 
vergelijking tot het leerlinggewicht, er niet voor zorgen dat er zwakkere resultaten behaald worden op 
de capaciteit  van zowel het verbale als het visueel-ruimtelijke werkgeheugen.  
 Voor wat betreft de relatie tussen het leerlinggewicht en de werkgeheugencomponenten stellen 
Gathercole en Alloway (2007) dat het onwaarschijnlijk is dat de capaciteit van het werkgeheugen be-
invloed wordt door het al dan niet aanwezig zijn van intellectuele stimulans van de ouders aan hun 
kind. Zij achten het meer waarschijnlijk dat genen een belangrijke rol spelen in de frontale hersenge-
bieden die betrokken zijn bij het functioneren van het werkgeheugen. Het werkgeheugen heeft volgens 
Alloway en Alloway (2014) dan ook niets te maken met de sociaal- economische status, dit in tegen-
stelling tot IQ. Volgens Gathercole en Alloway (2007) is het werkgeheugen niet hetzelfde als het IQ, 
maar is er wel aan gerelateerd. Veel kinderen met een laag IQ hebben ook een zwak werkgeheugen en 
veel kinderen met een zwak werkgeheugen hebben een laag IQ. Uit bovenstaande kan geconcludeerd 
worden dat met name de genen/erfelijkheid een rol speelt in de capaciteit van het werkgeheugen. Aan-
gezien juist leerlingen van ouders met een laag opleidingsniveau een hoger leerlinggewicht krijgen, is 
het aannemelijk dat leerlingen met een hoger leerlinggewicht vaker over een lagere werkgeheugenca-
paciteit beschikken dan leerlingen met een laag leerlinggewicht. Hierover is echter geen specifieke 
literatuur beschikbaar.  
Bovenstaande overwegende is het dan ook de vraag of de invloed van het werkgeheugen op de 
technische en begrijpende leesvaardigheid, voor zover aanwezig, wordt versterkt door de verschillen 
tussen jongens en meisjes en door het al dan niet hebben van een hoog leerlinggewicht. Hierover is 
nog niets bekend.   
 
Vraagstellingen en hypothesen 
De hoofdvraag van dit onderzoek luidt: “Wat is de relatie tussen de werkgeheugencapaciteit en de 
leesvaardigheid, zowel bij jongens als bij meisjes en bij leerlingen met en een hoog of laag leerling-
gewicht?”  
Om tot een antwoord op deze vraag te komen, worden de volgende deelvragen gesteld: 
1.a Wat is de relatie tussen het verbaal werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheugen) en de  
technische leesvaardigheid op meetmoment M3? 
1.b Wat is de relatie tussen het verbaal werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheugen) en de  
technische leesvaardigheid op meetmoment E3?  
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1.c Wat is de relatie tussen het verbaal werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheugen) en de  
begrijpende leesvaardigheid op meetmoment E3? 
2.a Wat is de relatie tussen het visueel-ruimtelijk werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheu- 
gen) en de technische leesvaardigheid op meetmoment M3? 
2.b Wat is de relatie tussen het visueel-ruimtelijk werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheu- 
gen) en de technische leesvaardigheid op meetmoment E3?  
2.c Wat is de relatie tussen het visueel-ruimtelijk werkgeheugen (kortetermijn- en werkgeheu-
gen) en de begrijpende leesvaardigheid op meetmoment E3? 
3.a Wat is de relatie tussen geslacht en het verbaal werkgeheugen (kortetermijn- en werkge-
heugen)? 
3.b Wat is de relatie tussen geslacht en het visueel-ruimtelijk werkgeheugen (kortetermijn- en 
werkgeheugen)? 
4.a Wat is de relatie tussen leerlinggewicht en het verbaal werkgeheugen (kortetermijn- en 
werkgeheugen)? 
4.b Wat is de relatie tussen leerlinggewicht en het visueel-ruimtelijk werkgeheugen (korteter-
mijn- en werkgeheugen)? 
5.a Wat is de voorspellende waarde van de werkgeheugenmaten en achtergrondkenmerken 
(geslacht en leerlinggewicht) op de technische leesvaardigheid op meetmoment M3? 
5.b Wat is de voorspellende waarde van de werkgeheugenmaten en achtergrondkenmerken 
(geslacht en leerlinggewicht) op de technische leesvaardigheid op meetmoment E3? 
5.c Welk verschil is er in de voorspellende waarde van de achtergrondkenmerken (geslacht en 
leerlinggewicht) op de technische leesvaardigheid tussen de meetmomenten M3 en E3? 
5.d Wat is de voorspellende waarde van de werkgeheugenmaten en achtergrondkenmerken 
(geslacht en leerlinggewicht) op de begrijpende leesvaardigheid op meetmoment E3? 
De volgende hypothesen worden verondersteld: 
I) Het verbaal kortetermijn- en werkgeheugen hebben een relatie met de technische en be-
grijpende leesvaardigheid, waarbij er sprake is van een positief verband. 
II) Aangezien er voor de relatie tussen het visueel-ruimtelijke kortetermijn- en werkgeheugen 
en de technische en begrijpende leesvaardigheid nog weinig bekend is, zal ook deze ex-
ploratief onderzocht worden.  
III) Geslacht heeft een relatie met zowel technische als begrijpende leesvaardigheid, waarbij 
meisjes hogere scores behalen dan jongens. 
IV) Geslacht heeft een relatie met de vier werkgeheugencomponenten, waarbij meisjes hogere 
scores behalen dan jongens. 
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V) Het leerlinggewicht heeft een relatie met de technische en begrijpende leesvaardigheid, 
waarbij er sprake is van een negatief verband. 
VI) Voor wat betreft de relatie tussen het leerlinggewicht en de vier werkgeheugencomponen-
ten vindt er exploratief onderzoek plaats. Derhalve wordt er vooraf geen hypothese opge-
steld.  
  
 
 
Methode 
Context 
Dit onderzoek richt zich op leerlingen in het reguliere basisonderwijs. Al deze leerlingen  krijgen van-
af groep 3 structureel leesonderwijs aangeboden. Daarnaast wordt er op alle scholen gebruik gemaakt 
van het Cito- leerlingvolgsysteem met de daarbij behorende toetsen.  
 
Participanten 
Voor dit onderzoek zijn alle scholen in Maastricht en Kerkrade telefonisch benaderd voor deelname. 
Zeven scholen, drie uit Maastricht en vier uit Kerkrade, hebben na intern overleg toestemming ver-
leend om dit onderzoek op hun locatie uit te mogen voeren. Tevens is er aan de ouders van de betref-
fende 179 leerlingen schriftelijke informatie over het onderzoek verleend en is hen schriftelijk toe-
stemming gevraagd voor deelname van hun kind aan het onderzoek. 66 procent van de ouders gaf 
toestemming voor deelname, wat N=118 oplevert. Om de relatie tussen het werkgeheugen en de lees-
vaardigheden zo zuiver mogelijk te kunnen beoordelen, zijn leerlingen die gedoubleerd hebben in 
groep drie of vier, evenals leerlingen die mogelijk Dyslexie hebben of kenmerken hiervan vertonen, 
uit de onderzoeksgroep gehaald. Ditzelfde geldt voor leerlingen waarvan bekend is dat zij een ontwik-
kelingsachterstand hebben, dan wel bij leerlingen met concentratie- of taalstoornissen. Door boven-
staande exclusiecriteria te hanteren worden vier leerlingen uit de dataset geplaatst. Dit levert N=114 
op.  
 
Design  
Dit onderzoek betreft een observationele studie. Omdat middels dit onderzoek geen interventie wordt 
gepleegd omdat er alleen relaties tussen didactische resultaten en werkgeheugencomponenten aange-
toond worden, is er sprake van één testgroep (N=114), geen controlegroep. Het voordeel hiervan is dat 
er op deze manier een grote testgroep bekeken kon worden. De onderzoeksvragen zijn beantwoord 
middels een onafhankelijke t-test, correlatie- en regressieanalyse.  
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Materialen 
Er is in dit onderzoek bewust gekozen voor het afnemen van de werkgeheugentesten en het verzame-
len van toetsresultaten bij leerlingen die in groep vier zitten omdat de Cito- toetsen betreffende het 
technisch en begrijpend lezen van groep 3 bij hen het meest recent zijn afgenomen. Deze leerlingen 
hebben allemaal anderhalf jaar leesonderwijs gehad en zijn daarbij ook in aanraking gekomen met het 
begrijpend lezen. De leesvaardigheid werd gemeten middels de resultaten van eerder, door de eigen 
leerkracht, afgenomen toetsen. De resultaten van deze toetsen worden standaard digitaal ingevoerd in 
het Cito leerling observatie en volgsysteem, Cito LOVS (Cito, 2012). Toetsresultaten zijn verzameld 
van de meest recente toetsmomenten, te weten Cito Begrijpend Lezen E3 (eind groep 3), Cito Drie 
Minuten Toets (DMT) M3 (midden groep 3) en Cito DMT E3 (eind groep 3).  
Zodra kinderen in groep 3 instructie krijgen op het vlak van het leren lezen, de technische 
leesvaardigheid, zijn de instructiecondities voor zowel jongens als meisjes en voor leerlingen met een 
hoog en laag leerlinggewicht gelijk aan elkaar. In dit onderzoek wordt onder andere onderzocht of het 
verschil in technische leesvaardigheid tussen jongens en meisjes en tussen leerlingen met een hoog en 
laag leerlinggewicht afneemt wanneer zij dezelfde kwaliteit en kwantiteit aan instructie in het tech-
nisch lezen op school krijgen. Daarom zijn de gegevens van de twee op elkaar volgende toetsen voor 
technische leesvaardigheid, Cito DMT M3 en Cito DMT E3, beiden meegenomen als uitkomstmaat in 
dit onderzoek. Het hoogteverschil tussen de variabelen op het gebied van de technische leesvaardig-
heid heeft er mee te maken dat de vaardigheidsscore een doorlopende schaal is die start aan het begin 
van groep 3 en door loopt tot en met eind groep 8.  
Ten tijde van de uitvoering van dit onderzoek waren de toetsresultaten M4 (midden groep 4) 
op bovengenoemde toetsen nog niet beschikbaar. Derhalve zijn deze ook niet meegenomen in dit on-
derzoek. 
   
Cito-toetsen voor technisch en begrijpend lezen 
Bij de Cito DMT M3 moeten de kinderen twee keer een minuut lang zoveel mogelijk woorden oplezen 
van een woordkaart. Er worden twee woordkaarten gebruikt, nummer één en twee, waarbij de moei-
lijkheid van de woorden oploopt. De eerste kaart begint met klankzuivere tweeletterwoorden zoals 
“ik” en “op” en loopt naarmate de leerling meer woorden lees op in het aantal letters per woord. De 
tweede kaart begint ook met tweeletterwoorden, maar gaat daarna al snel over naar woorden bestaande 
uit meerdere letters en samengestelde en tweetekenklanken. Denk daarbij aan woorden als “duif” en 
“bloem”. Ook bij deze kaart is het de bedoeling dat de leerlingen zoveel mogelijk woorden correct 
lezen in een minuut. Na een minuut worden de juist gelezen woorden van zowel kaart één als twee 
geteld en wordt hier middels een scoretabel een vaardigheidsscore en –niveau aan verbonden. Bij de 
toets Cito DMT E3 worden dezelfde procedure en leeskaarten als bij de toets Cito DMT M3 aange-
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houden, alleen staan de woorden nu in een andere volgorde om een toetsbias door inprenting te voor-
komen. Daarnaast wordt er een derde leeskaart toegevoegd met woorden die bestaan uit meerdere 
lettergrepen zoals “kabouter” en “boertje”. Ook bij deze kaart krijgen de leerlingen een minuut de tijd 
om zoveel mogelijk woorden correct te lezen. Na afloop hebben ze drie keer een minuut lang gelezen. 
Op basis van het aantal correct gelezen woorden wordt er een vaardigheidsscore en –niveau bepaald. 
Zowel de toets Cito DMT M3 als Cito DMT E3 wordt individueel afgenomen door de leerkracht van 
het kind of de intern begeleider van de school en beiden worden voor wat betrouwbaarheid als goed 
beoordeeld door Cotan (Krom, Jongen, Verhelst, Kamphuis & Kleintjes, 2010).  
De toets Cito Begrijpend Lezen E3 bestaat uit 40 meerkeuzevragen, behorende bij een kort 
verhaal en/of afbeelding. Deze vragen zijn verdeeld in drie categorieën. Bij de voorspelvragen moet de 
leerling aan de hand van een afbeelding en eventueel een of twee zinnen voorspellen waar de tekst 
over gaat of wat er gaat gebeuren. Openplaats-vragen zijn vragen waarbij er een woord gekozen moet 
worden dat het beste past op een specifieke open plaats in een zin. Tenslotte zijn er nog de tekstvra-
gen, waarbij het antwoord op de vraag opgezocht moet worden in de tekst. De plaats waar gezocht 
moet worden wordt doorgaans met een symbool, een stip, vierkant of driehoek, aangegeven. De toets 
wordt klassikaal afgenomen, waarbij de leerling na een klassikale instructie zelfstandig met de opga-
ven aan de slag gaat. Tijdens de klassikale instructie heeft de leerling zijn verbale werkgeheugen al 
nodig omdat het de verbale instructie moet onthouden en tegelijkertijd om moet zetten in ac-
ties/vaardigheden om de opdrachten vervolgens zelfstandig te kunnen verwerken. Na afloop kijkt de 
leerkracht de toets van iedere leerling na en berekend de vaardigheidsscore en het –niveau aan de hand 
van het aantal correct beantwoordde opdrachten middels een omrekentabel. Cito Begrijpend Lezen E3 
scoort een voldoende voor wat betreft betrouwbaarheid (Expertgroep Toetsen PO, 2015). 
 
Toetsen voor verbaal en visueel-ruimtelijk kortetermijn- en werkgeheugen  
De werkgeheugencomponenten zijn getoetst middels enkele onderdelen uit het digitale testprogramma 
Automated Working Memory Assessment (AWMA) (Alloway, 2007). Daarbij is gebruik gemaakt van 
de AWMA-S, welke wordt aanbevolen als globale screening voor geheugenproblemen. Hierbij wor-
den vier geheugencomponenten gescreend. 
De eerste test, Digit Recall, screent het verbale kortetermijngeheugen. Leerlingen krijgen, op-
lopend in hoeveelheid, een aantal getallen te horen die ze, nadat ze de gehele reeks gehoord hebben, na 
moeten zeggen in exact dezelfde volgorde. De test scoort zeer sterk r(127)=.89 op de test-retest be-
trouwbaarheid (Packiam Alloway, 2007). 
De tweede test, Dot Matrix, test het visueel-ruimtelijke kortetermijngeheugen. Op het scherm 
van de computer verschijnt, binnen een raster, een rode stip. De leerling moet, wanneer de stip ver-
dwenen is, aanwijzen waar de stip stond. Naarmate de oefening oploopt in moeilijkheidsgraad, ver-
23 
 
schijnen er achtereenvolgens steeds meer stippen die de leerling in volgorde van verschijning op de 
goede plaats binnen het raster aan moet wijzen. De test scoort zeer sterk r(127)=.85 op de test-retest 
betrouwbaarheid (Packiam Alloway, 2007). 
De derde test, Listening Recall, meet het verbale werkgeheugen. Tijdens deze test krijgen de 
leerlingen enkele zinnen te horen. Van deze zinnen moeten ze aangeven of de inhoud goed of fout is. 
Een voorbeeld van een dergelijke zin is “Bomen hebben wielen”. Vervolgens moeten ze het laatste 
woord van de zin herhalen en onthouden. Gedurende de test krijgen de leerlingen steeds meer zinnen 
aangeboden waarvan ze het laatste woord moeten onthouden en in de juiste volgorde moeten opnoe-
men. De test scoort sterk r(127)=.88 op de test-retest betrouwbaarheid (Packiam Alloway, 2007). 
De laatste test, Spatial Recall, meet het visueel- ruimtelijke werkgeheugen. De leerling krijgt 
twee identieke figuren te zien, maar de plaatsing van een van de figuren verschilt; hij is gedraaid en/of 
gespiegeld. Daarnaast is er bij de afwijkende figuur ook een rode stip te zien. De leerling moet aller-
eerst aangeven of de figuur gespiegeld of niet is. Daarna verdwijnt de figuur uit beeld en moet de leer-
ling de plek aanwijzen waar de rode stip stond. Naarmate de leerling vordert binnen deze toets, wor-
den er steeds meer afwijkende figuren getoond en moeten er steeds meer stippen onthouden worden en 
in de juiste volgorde worden aangewezen. De test scoort sterk r(127)=.79 op de test-retest betrouw-
baarheid (Packiam Alloway, 2007). 
Voor alle bovenstaande testen is er een afbreeknorm. Ieder blok opdrachten dat bij een bepaal-
de moeilijkheidsgraad hoort, bestaat uit maximaal zes opgaven. Wanneer de leerling drie of meer op-
gaven fout beantwoordt, wordt het betreffende testonderdeel afgerond. Op deze manier wordt frustra-
tie van de leerling voorkomen. Tevens vindt er, voordat er met een testonderdeel wordt gestart, een 
verbale en visuele instructie plaats met enkele oefenopgaven. Op deze manier kan gecontroleerd wor-
den of de leerling de instructie echt begrepen heeft. Bij alle testonderdelen wordt het aantal correct 
benoemde opgaven als uitkomstmaat voor dit onderzoek gebruikt.   
  
 Achtergrondkenmerken 
Het geslacht en leerlinggewicht worden bepaald op basis van de leerlingenadministratie van de school. 
Voor wat betreft leerlinggewicht zijn er twee categorieën aangemaakt; leerlingen met een laag leer-
linggewicht en leerlingen met een hoog leerlinggewicht. 
 
Procedure  
Nadat de opzet van dit onderzoek was goedgekeurd door de begeleiders, is er telefonisch contact op-
genomen met basisscholen in Kerkrade en Maastricht om hen te benaderen voor deelname aan dit 
onderzoek. Aan de scholen die interesse hadden is een informatiebrief verzonden. Nadat de scholen 
hun definitieve toestemming hadden verleend, zijn de ouders van de leerlingen uit de groepen 4 van de 
24 
 
betreffende basisscholen benaderd. Zij hebben een informatiebrief met toestemmingsformulier ont-
vangen (informed consent). Bij toestemming van de ouders diende het formulier ondertekend ingele-
verd te worden bij de leerkracht van de desbetreffende leerling. Na inventarisatie van het aantal deel-
nemers, is er een planning opgesteld voor afname van de AWMA-S en inventarisatie van de toetsre-
sultaten Cito DMT M3 en E3 en Cito Begrijpend Lezen E3. Bij het opstellen van dit schema hebben 
de deelnemende scholen hun voorkeursdagen en -tijden aan kunnen geven.  
De afname van de AWMA-S, inclusief uitleg aan de leerlingen over het doel van het onder-
zoek, bedroeg 20 minuten per leerling. De afname van de AWMA-S vond in een aparte, rustige ruimte 
in het schoolgebouw plaats middels een laptop. Iedere leerling werd door de onderzoeker in de klas 
opgehaald en kreeg vervolgens kort uitleg over de testen die op de laptop gemaakt zouden worden. Na 
afloop van de test kregen de leerlingen een kleine beloning en een informatiefolder voor thuis mee. Na 
afloop van het onderzoek hebben alle ouders betreffende hun kind een verslag van de testresultaten en 
implicaties daarvan ontvangen. De scholen hebben deze verslagen na afloop van het onderzoek, met 
medeweten en toestemming van de ouders, ook ontvangen.  
De testresultaten van de leerlingen zijn anoniem verzameld. Als extra aanvullende gegevens 
zijn, naast de toets- en testresultaten, de geboortedatum, het geslacht en het leerlinggewicht geregi-
streerd van iedere deelnemende leerling.  
 
Data-analyse 
Binnen dit onderzoek zijn er 14 deelvragen die gesteld worden die ondersteunend zijn aan het beant-
woorden van de hoofdvraag. Deze deelvragen worden onderzocht middels een correlatieanalyse, re-
gressieanalyses en een onafhankelijke t-test. 
Alle participanten binnen dit onderzoek hebben deelgenomen aan de afname van de AWMA 
testonderdelen. Binnen de onderzoeksgroep zijn er vier leerlingen waarbij niet alle Cito- toetsgegevens 
aanwezig zijn. Twee van deze leerlingen betreffen zij-instromers die in groep drie op een andere basis-
school zaten en waarvan geen Cito-gegevens zijn overgedragen. Hiervan ontbreken de toetsgegevens 
op Cito DMT M3, Cito DMT E3 en Cito Begrijpend Lezen E3. De andere twee leerlingen waren af-
wezig tijdens het Cito- toetsmoment en deze toets is achteraf niet ingehaald. Het betreft hier een keer 
de toetsafname Cito DMT M3 en voor de andere leerling Cito DMT E3. Deze vier leerlingen zijn wel 
opgenomen in de onderzoeksgroep aangezien zij ook hebben deelgenomen aan de afname van de 
AWMA en daarmee de correlatie tussen de onderlinge werkgeheugentesten bekeken kan worden.  
Op het gebied van begrijpend lezen, betreffende de Cito Begrijpend Lezen E3, ontbreken er 
daarnaast nog eens 33 toetsresultaten. Dit heeft te maken met het feit dat een van de basisscholen er 
bewust voor kiest om de toets Cito Begrijpend Lezen niet af te nemen eind groep drie maar pas vanaf 
medio groep vier. Dit omdat zij van mening zijn dat de toets Cito Begrijpend Lezen E3 geen goede 
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indruk van het begrijpend leesniveau van de leerlingen geeft. Alle leerlingen uit de onderzoeksgroep 
hebben deelgenomen aan de vier onderdelen uit de AWMA. In tabel 1 wordt het aantal aanwezige 
toetsresultaten weergegeven per afgenomen toets.   
 
 
 
Tabel 1 
Aantal resultaten per toets 
Toets n 
Cito DMT M3 111 
Cito DMT E3 111 
Cito Begrijpend Lezen E3 79 
AWMA – Verbaal kortetermijngeheugen 114 
AWMA – Verbaal werkgeheugen 114 
AWMA – Visuo-spatieel kortetermijngeheugen 114 
AWMA – Visuo-spatieel werkgeheugen 114 
 
Correlatieanalyse 
Ter verwerking en analyse van alle verzamelde data, wordt gebruik gemaakt van het statistische pro-
gramma SPSS. Binnen dit onderzoek zijn de vier getoetste werkgeheugencomponenten, evenals de 
achtergrondkenmerken geslacht en leerlinggewicht, de onafhankelijke variabelen. De drie leestoetsen, 
Cito DMT M3, Cito DMT E3 en Cito Begrijpend Lezen E3, zijn de afhankelijke variabelen. Om het 
pure verband aan te kunnen tonen tussen de vier werkgeheugencomponenten, geslacht en leerlingge-
wicht en de technische en begrijpende leesvaardigheid, wordt er een Pearson Correlatieanalyse uitge-
voerd. Daarbij is gekozen voor een two-tailed onderzoek omdat er geen risico’s betreffende het missen 
van belangrijke correlaties genomen kunnen worden. Door te kiezen voor een two-tailed onderzoek 
wordt wel de kans op significante verbanden verkleind, doordat de spreiding van de significantie in 
tweeën wordt gesplitst. Er wordt uitgegaan van een significantie bij een waarde p < 0.05.  
 Om de mate van correlatie te bepalen, wordt de volgende indeling aangehouden. Correlatie-
waarden kleiner dan 0.3 zijn zeer zwak, waarden tussen 0.3 en 0.5 zwak en waarden tussen 0.5 en 0.7 
correleren matig. Correlatiewaarden tussen 0.7 en 0.85 worden als sterk betiteld en waarden tussen 
0.85 en 0.95 als zeer sterk. Waarden groter dan 0.95 zijn uitzonderlijk sterk (Creswell, 2014). 
 
 Regressieanalyse 
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Om overlap in de voorspellende waarde tussen de diverse onafhankelijke variabelen te onderzoeken, 
wordt er gebruik gemaakt van een multiple-regressie analyse (MRA) via de ENTER-methode. Omdat 
er in dit onderzoek drie maten voor de leesvaardigheid zijn opgenomen, de vaardigheidsscores op Cito 
DMT M3, Cito DMT E3 en Cito Begrijpend Lezen E3, worden er drie MRA’s uitgevoerd. Dit bete-
kent dat er een MRA wordt uitgevoerd met de vaardigheidsscore op de toets Cito DMT M3 als afhan-
kelijke variabele, een met de vaardigheidsscore op de toets Cito DMT E3 als afhankelijke variabele en 
tenslotte een met de vaardigheidsscore op de toets Cito Begrijpend Lezen E3 als afhankelijke variabe-
le. 
Iedere MRA (methode ENTER) is uitgevoerd met een van de bovenstaande technische of be-
grijpende leesvaardigheidsmaten als uitkomstmaat en verbaal kortetermijn- en werkgeheugen en visu-
eel-ruimtelijk kortetermijn- en werkgeheugen als voorspellers in het eerste blok en geslacht en leer-
linggewicht in het tweede blok. Deze analyse is uitgevoerd om de relatieve bijdrage van de vier werk-
geheugenmaten, geslacht en leerlinggewicht op de technische en begrijpende leesvaardigheidsscore te 
onderzoeken.  
 Regressiewaarden kleiner dan 0.1 zijn zeer zwak, waarden tussen 0.1 en 0.25 zwak en waar-
den tussen 0.25 en 0.5 correleren matig. Regressiewaarden tussen 0.5 en 0.75 worden als sterk betiteld 
en waarden tussen 0.75 en 0.9 als zeer sterk. Waarden groter dan 0.9 zijn uitzonderlijk sterk. Er wordt 
uitgegaan van een significantie bij een waarde p < 0.05 (Crewswell, 2014). 
 
 Onafhankelijke t-testen 
Om de relatie tussen de variabelen geslacht, leerlinggewicht, de drie maten voor leesvaardigheid en de 
vier werkgeheugencomponenten te onderzoeken, worden er onafhankelijke t-testen uitgevoerd. In deze 
test, die een keer met geslacht en een keer met leerlinggewicht als groeperingsvariabele wordt uitge-
voerd, worden de drie maten voor leesvaardigheid en de vier werkgeheugencomponenten als testvari-
abele opgenomen. Er is sprake van significantie bij een waarde p < 0.05 (Field, 2014). 
 
 
Resultaten 
Beschrijvende statistiek 
In tabel 2 wordt er een opsomming gegeven van de beschrijvende statistiek van de maten voor het 
kortetermijngeheugen, werkgeheugen, technische leesvaardigheid en de begrijpende leesvaardigheid. 
Van deze maten worden het aantal items (n), de minimum- en maximumscore (Min-Max), de gemid-
delde score (M) en de standaarddeviatie (SD) weergegeven. 
 
Tabel 2 
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Beschrijvende statistiek van de maten voor het kortetermijngeheugen, werkgeheugen, technische lees-
vaardigheid en de begrijpende leesvaardigheid 
Variabele n Min-Max M SD 
Technische leesvaardigheid (vaardigheidsscore Cito DMT 
M3) 
111 10 – 66 25.30 11.17 
Technische leesvaardigheid (vaardigheidsscore Cito DMT 
E3) 
111 16 – 76 40.16 15.34 
 
Tabel 2 (vervolg) 
Variabele n Min-Max M SD 
Begrijpende leesvaardigheid (vaardigheidsscore Cito Be-
grijpend lezen E3) 
79 -23 – 34   0.91 13.59 
Verbaal kortetermijngeheugen 114 64 – 117  90.46 11.60 
Visueel-ruimtelijk kortetermijngeheugen 114 71 – 130  103.55 13.43 
Verbaal werkgeheugen 114 78 – 127  97.69 11.37 
Visueel-ruimtelijk werkgeheugen 114 69 – 137  106.84 13.91 
 
Correlatie 
De pure relaties tussen de variabelen worden weergegeven in tabel 3, zoals weergegeven in bijlage A. 
Het verbaal kortetermijngeheugen correleert zeer zwak positief met de technische leesvaardigheid op 
meetmoment M3 r(110)=.21, p=.03, maar ook met de technische leesvaardigheid op meetmoment E3 
r(110)=.23, p=.02 en de begrijpende leesvaardigheid r(78)=.28, p=.01. Het verbaal werkgeheugen 
correleert zwak met de begrijpende leesvaardigheid r(78)=.34, p=.002.  
Het visueel-ruimtelijk werkgeheugen correleert zeer zwak met de begrijpende leesvaardigheid 
r(78)=.24, p=.032.  
 
Regressie 
Binnen de regressieanalyses wordt er gebruik gemaakt van twee modellen. Model 1 bevat de vier 
werkgeheugenmaten, model 2 corrigeert daarnaast voor geslacht en leerlinggewicht. In de tabellen 4, 5 
en 6, die zijn opgenomen in bijlage B, worden de regressieanalyses betreffende de technische en be-
grijpende leesvaardigheid weergegeven.  
Het regressiemodel met de vier werkgeheugenmaten als voorspellers en de vaardigheidsscore 
technisch lezen M3 als uitkomstmaat is niet significant R²=.068, F(4, 106)= 1.92, p=.112, CI 95%          
[-31.32, 21.27]. De verklaarde variantie door de werkgeheugencomponenten bedraagt 6.8 procent, wat 
zeer zwak is. Wanneer geslacht en leerlinggewicht in een tweede model worden toegevoegd, is er wel 
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sprake van significantie R²=.130, ΔR²=.062, F(2, 104)= 3.71, p=.023, CI 95% [-32.01, 20.14]. De ver-
klaarde variantie door de werkgeheugencomponenten waaraan geslacht en leerlinggewicht zijn toege-
voegd bedraagt 13.0 procent, wat zwak is. Dit betekent dat door de toevoeging van de variabelen ge-
slacht en leerlingewicht de verklaarde variantie toeneemt en het totale model een significante voor-
speller is voor de vaardigheidsscore op technisch lezen M3. Binnen dit model is het visueel-ruimtelijk 
kortetermijngeheugen een positieve significante voorspeller b=.17 [.003, .336], p=.046 en het leerlin-
gewicht een negatieve significante voorspeller voor de vaardigheidsscore technisch lezen M3 b=-5.57 
[-10.46,  -.65], p=.026. Een sterker visueel-ruimtelijk werkgeheugen hangt daardoor samen met een 
hogere technische leesvaardigheid op meetmoment M3. Het hebben van een hoog leerlinggewicht 
zorgt voor een lagere vaardigheidsscore op technisch lezen tijdens meetmoment M3. 
Het regressiemodel met de vier werkgeheugenmaten als voorspellers en de vaardigheidsscore 
technisch lezen E3 als uitkomstmaat is significant R²=.086, F(4, 106)= 2.50, p=.047, CI 95% [-28.66, 
42.93]. De verklaarde variantie door de werkgeheugencomponenten bedraagt 8.6 procent, wat zeer 
zwak is. Wanneer geslacht en leerlinggewicht in een tweede model worden toegevoegd, is er eveneens 
sprake van significantie R²=.126, ΔR²=.040, F(2, 104)= 2.36, p=.027, CI 95% [-31.21, 40.67]. De ver-
klaarde variantie door de werkgeheugencomponenten waaraan geslacht en leerlinggewicht zijn toege-
voegd bedraagt 12.6 procent, wat zwak is. Dit betekent dat door de toevoeging van de variabelen ge-
slacht en leerlingewicht de verklaarde variantie toeneemt en het totale model een meer significante 
voorspeller is voor de vaardigheidsscore op technisch lezen M3 dan alleen het model met de werkge-
heugenmaten. Binnen beide modellen is alleen het verbaal kortetermijngeheugen een significante posi-
tieve voorspeller voor de vaardigheidsscore technisch lezen E3; model 1 b=.32 [.06, .58], p=.015, mo-
del 2 b=.31 [.05, .56], p=.019. Een sterker verbaal kortetermijngeheugen hangt samen met een hogere 
leesvaardigheid op technisch lezen tijdens meetmoment E3. 
Het regressiemodel met de vier werkgeheugenmaten als voorspellers en de vaardigheidsscore 
begrijpend lezen E3 als uitkomstmaat is significant R²=.184, F(4, 106)= 4.18, p=.004, CI 95% [-97.11, 
-25.72]. De verklaarde variantie door de werkgeheugencomponenten bedraagt 18.4 procent, wat zwak 
is. Wanneer geslacht en leerlinggewicht in een tweede model worden toegevoegd, is er eveneens spra-
ke van significantie R²=.356, ΔR²=.172, F(2, 104)= 9.63, p=.000, CI 95% [-91.54, -24.71]. De ver-
klaarde variantie door de werkgeheugencomponenten waaraan geslacht en leerlinggewicht zijn toege-
voegd bedraagt 35.6 procent, wat matig is. Dit betekent dat door de toevoeging van de variabelen ge-
slacht en leerlingewicht de verklaarde variantie nagenoeg verdubbelt en het totale model een nog meer 
significante voorspeller is voor de vaardigheidsscore op begrijpend lezen E3 dan alleen het model met 
de werkgeheugenmaten. Binnen het eerste model is het verbaal werkgeheugen een significante posi-
tieve voorspeller voor de vaardigheidsscore begrijpend lezen E3 b=.32 [.05, .58], p=.021. Een sterk 
verbaal werkgeheugen hangt samen met een hoge vaardigheidsscore op begrijpend lezen tijdens 
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meetmoment E3. Binnen het tweede model is het verbaal kortetermijngeheugen een significant posi-
tieve voorspeller b=.23 [.004, .455], p=.047 en het leerlinggewicht een significant negatieve voorspel-
ler b=-12.83 [-18.68, -6.99], p=.000 voor de vaardigheidsscore begrijpend lezen E3. Een sterk verbaal 
kortetermijngeheugen hangt samen met een hoge vaardigheidsscore op begrijpend lezen tijdens meet-
moment E3. Het hebben van een hoog leerlinggewicht hangt samen met een lage begrijpende lees-
vaardigheid tijdens het meetmoment E3. 
 
Onafhankelijke t-testen 
De resultaten van de onafhankelijke t-testen worden weergegeven in tabel 7 en 8 die zijn opgenomen 
in bijlage C. Er zijn in het model geen significantie verschillen gevonden voor geslacht met betrekking 
tot de technische en begrijpende leesvaardigheid en de vier werkgeheugenmaten.  
Er zijn significante verschillen gevonden voor leerlinggewicht en de technische leesvaardig-
heid tijdens meetmoment M3 t(59.76)= 2.73, p=.01 wat aangeeft dat leerlingen met hoger gewicht 
(M=25, SD=7.70) lager scoren op de technische leesvaardigheid tijdens meetmoment M3 dan leer-
lingen met een laag leerlinggewicht (M=86, SD= 11.75).  
Ook zijn er significante verschillen gevonden voor leerlinggewicht en de begrijpende lees-
vaardigheid tijdens meetmoment E3 t(61.22)= 5.37, p=.00. Dit geeft aan dat leerlingen met een hoger 
leerlinggewicht (M=22, SD=-8.82) gemiddeld beschikken over een lagere begrijpende leesvaardigheid 
op meetmoment E3 dan leerlingen met een laag leerlinggewicht (M=57, SD=4.67).  
 
 
Conclusie en discussie 
De aanleiding voor dit onderzoek was het gegeven dat het werkgeheugen een relatie heeft met het 
technisch lezen (Alloway, 2009); onbekend is echter wat de invloed is op het begrijpend lezen, hoe 
zich dit verhoudt tot verbaal en visueel werkgeheugen en de verschillende componenten (kortetermijn- 
en werkgeheugen) en welke rol de achtergrondkenmerken geslacht en leerlinggewicht hierin spelen. 
Het antwoord op de hoofdvraag van dit onderzoek, wat de relatie is tussen werkgeheugencapaciteit en 
de leesvaardigheid, zowel bij jongens als bij meisjes en bij leerlingen met een hoog en laag leerling-
gewicht, wordt beantwoord aan de hand van de deelvragen. 
 
De pure relatie tussen het verbaal kortetermijn- en werkgeheugen en de leesvaardigheid 
In deze paragraaf wordt de pure relatie beschreven tussen het verbaal kortetermijn- en werkgeheugen 
en de leesvaardigheid. Dit betekent dat er binnen de analyses gekeken is naar de samenhang tussen de 
diverse factoren en de leesvaardigheid. Daarbij is niet gekeken naar welke factor het belangrijkste is in 
de relatie en of er samenhang tussen de factoren onderling is. 
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De pure, significant positieve relatie tussen het verbale kortetermijngeheugen en de technische 
en begrijpende leesvaardigheid die is gevonden in dit onderzoek, komt overeen met hetgeen er in de 
literatuur gevonden wordt. Dit geldt ook voor de gevonden pure relatie tussen het verbale werkgeheu-
gen  en de begrijpende leesvaardigheid. Gathercole & Alloway (2007; 2013) stellen dat zowel het 
technisch als begrijpend lezen een specifieke verbale werkgeheugencapaciteit vragen en dat kinderen 
met een zwak werkgeheugen zeven keer meer kans hebben op het behalen van zwakke resultaten op 
schrijven, rekenen en lezen. Onduidelijk uit de literatuur is of het verbale werkgeheugen als een van de 
vier onderzochte werkgeheugencomponenten eveneens een significante voorspeller voor de leesvaar-
digheid van kinderen is.  
Uit het huidige onderzoek blijkt dat er geen significante relatie wordt gevonden tussen  verbaal 
werkgeheugen op de technische leesvaardigheid op de meetmomenten M3 en E3. Gathercole, et al. 
(2005) stellen vast dat de capaciteit van het verbale werkgeheugen een goede voorspeller is van de 
leesvaardigheid van leerlingen. Zij maken daarin echter geen onderscheid tussen het verbale korteter-
mijngeheugen en het verbale werkgeheugen. Dit zou kunnen betekenen dat de relatie tussen het verba-
le werkgeheugen en de technische leesvaardigheid gespecificeerd kan worden naar de relatie tussen 
het verbale kortetermijngeheugen en de technische leesvaardigheid. In het voorliggende onderzoek 
wordt er immers geen relatie gevonden tussen het verbale werkgeheugen en de technische leesvaar-
digheid op de meetmomenten M3 en E3. 
 Uit de huidige studie blijkt dat bij begrijpend lezen zowel het verbale kortetermijn- als het 
werkgeheugen een belangrijke rol spelen. Dit kan verklaard worden doordat de leerling, wanneer de 
tekst gelezen wordt, de tekst “hardop” in het hoofd leest, waardoor de informatie verbaal van aard 
wordt. Bij dit lezen van woorden speelt het verbale kortetermijngeheugen een rol (Gathercole & Allo-
way, 2013). Om de gelezen tekst te kunnen onthouden en er een vraag over te kunnen beantwoorden is 
het verbale werkgeheugen nodig (Gathercole & Alloway, 2013).  
 
De pure relatie tussen het visueel-ruimtelijk kortetermijn- en werkgeheugen en de leesvaardig-
heid 
Ook binnen de analyse die heeft geleid tot de resultaten zoals beschreven in deze paragraaf is er alleen 
naar de samenhang tussen de diverse factoren en de leesvaardigheid gekeken. Daarbij is niet onder-
zocht welke factor het belangrijkste is in de relatie en of er samenhang tussen de factoren onderling is. 
De gevonden significant positieve relatie voor het visueel-ruimtelijk werkgeheugen op de be-
grijpende leesvaardigheid komt overeen met hetgeen er in de literatuur wordt gevonden. Pham en Has-
son (2014) zagen in hun onderzoek ook dat vooral het visueel-ruimtelijke werkgeheugen, naast het 
verbale werkgeheugen, een significante voorspeller is van met name de begrijpende leesvaardigheid. 
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De rol van het visueel-ruimtelijk werkgeheugen tijdens het begrijpend lezen blijft onduidelijk. 
Engel de Abreu et al. (2014) noemen het visueel-ruimtelijk werkgeheugen een cruciale bouwsteen 
voor het leren lezen, waarbij onduidelijk is of er met het werkgeheugen specifiek het werkgeheugen of 
ook de combinatie met het kortetermijngeheugen gemaakt wordt. Het gegeven dat dit niet nader ge-
specificeerd wordt, maakt het interpreteren van de rol van het visueel-ruimtelijk werkgeheugen tijdens 
het begrijpend lezen lastig. Het zou enerzijds met het redeneren over de tekst te maken kunnen heb-
ben. Het is echter ook mogelijk dat de leerling de gelezen tekst in beelden omzet om deze zo beter te 
kunnen onthouden, als manier van “chuncking”; het opsplitsen van informatie om deze beter te kun-
nen onthouden (Alloway & Alloway, 2014). Een andere verklaring kan zijn dat de fonologische lus 
nog niet actief is, aangezien de leerlingen eind groep 3 gemiddeld genomen tussen de zes en zeven jaar 
oud zijn. Volgens Meijs et al. (2016) wordt de fonologische lus pas rond het zevende levensjaar actief. 
Aangezien de leerlingen die aan dit onderzoek deel hebben genomen ongeveer zeven jaar oud zijn, kan 
het zo zijn dat bij een gedeelte van hen de fonologische lus nog niet actief is geworden en dat zij daar-
door de letters uit de tekst verwerken als visuele informatie in plaats van als verbale informatie. Meijs 
et al. (2016) ondervonden immers dat benoembare pictoriale informatie voor het zevende levensjaar 
vooral visueel werd verwerkt door kinderen. De vraag is echter of letters aangezien kunnen worden als 
benoembare pictoriale informatie. 
  
De relatie tussen geslacht en het opleidingsniveau van de ouders en het werkgeheugen 
Uit het onderzoek van Swayze en Dexter (2017) bleek dat meisjes die tussen de drie en vier jaar oud 
waren, significant meer informatie in hun verbaal werkgeheugen vast kunnen houden dan jongens. Dit 
resultaat wordt niet in deze thesis gevonden, maar daarbij moet wel opgemerkt worden dat de leeftijd 
van de onderzoekspopulatie in deze thesis ouder is dan die in het onderzoek van Swayze en Dexter 
(2017). Gathercole en Alloway (2013) hebben aangetoond dat er geen significante verschillen in de 
werkgeheugencapaciteit van jongens en meisjes worden gezien. Gezien de significantiewaarden die in 
deze thesis worden gevonden komt dit overeen met de eigen bevindingen; er is geen significant ver-
schil tussen jongens en meisjes op zowel verbale als visueel-ruimtelijke werkgeheugencapaciteit.  
In de literatuur werd geen specifieke informatie gevonden over de relatie tussen het leerling-
gewicht (proxy voor opleidingsniveau van de ouders) en de capaciteit van het werkgeheugen. Wel 
werd er door Alloway en Alloway (2014) gesteld dat de capaciteit van het werkgeheugen waarschijn-
lijk niet wordt beïnvloed door de sociaal-economische status van een gezin, maar volgens Gathercole 
en Alloway (2007) spelen genen wel een belangrijke rol. Wanneer er van wordt uitgegaan dat het op-
leidingsniveau van de ouders gerelateerd is aan hun cognitieve capaciteiten, die mede wordt bepaald 
door de genen, staat dit haaks op de bevindingen uit voorliggend onderzoek. Aangezien er in het voor-
liggende onderzoek geen gegevens over de capaciteit van het werkgeheugen van de ouders van de 
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leerlingen aanwezig waren, is niet vast te stellen wat de oorzaak is van het niet vinden van een signifi-
cante relatie tussen het leerlinggewicht en de werkgeheugenmaten. De huidige studie geeft aanleiding 
tot de vraag welke specifieke genen een rol spelen in de totstandkoming van de werkgeheugencapaci-
teit en welke relatie er is met de intellectuele vaardigheden van de ouders die onder andere via de ge-
nen wordt doorgegeven aan het kind. 
 
 
De voorspellende waarde van het werkgeheugen en achtergrondkenmerken op de leesvaardig-
heid 
Binnen de analyses die hebben geleid tot de in deze paragraaf beschreven resultaten betreffende de 
technische en begrijpende leesvaardigheid, is er gekeken naar de samenhang tussen de factoren en 
welke factor het belangrijkste is in voorspellende waarde. Daarbij heeft er een correctie plaatsgevon-
den voor de achtergrondkenmerken. 
 
Technische leesvaardigheid op het meetmoment M3. 
In deze studie wordt gevonden dat visueel-ruimtelijk werkgeheugen een voorspeller is voor technische 
leesvaardigheid op meetmoment M3. Een sterker visueel-ruimtelijk werkgeheugen hangt samen met 
een hogere technische leesvaardigheid op meetmoment M3, wat overeenkomt met de bevindingen van 
Engel de Abreu, et al. (2014). Zij zagen ook dat het visueel-ruimtelijk werkgeheugen een  belangrijke 
voorspeller voor de leesvaardigheid is. Het hebben van ouders met een laag opleidingsniveau hangt 
samen met een lagere vaardigheidsscore op technisch lezen tijdens meetmoment M3, wat kan verkla-
ren waarom het model significant werd na toevoeging van de achtergrondkenmerken geslacht en leer-
linggewicht. Dit komt overeen met de bevindingen van Myrberg en Rosén (2009). Zij vonden ook een 
significante, negatieve relatie tussen het leerlinggewicht en de technische leesvaardigheid. Dat het 
huidige onderzoek aantoonde dat geslacht geen voorspellende waarde op de technische leesvaardig-
heid tijdens het meetmoment M3 heeft, is in tegenstelling met de resultaten uit het onderzoek van Chi-
pere (2014). In zijn studie werd een relatie tussen geslacht en technische leesvaardigheid gevonden, 
waarbij meisjes sterker waren dan jongens. Daarbij dient echter opgemerkt te worden dat er in dat 
onderzoek (Chipere, 2014) gebruik is gemaakt van een leestest met onzinwoorden, terwijl in het nu 
voorliggende onderzoek getest is met reeds bestaande woorden waarbij het goed raden van woorden 
niet geheel uitgesloten kan worden en daarom de resultaten in zeer lichte mate zou kunnen beïnvloe-
den.  
Concluderende betekent bovenstaande dat het opleidingsniveau van de ouders, weergegeven 
middels het leerlinggewicht, de negatieve invloed van een zwak werkgeheugen op de technische lees-
vaardigheid versterkt.  
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Technische leesvaardigheid op het meetmoment E3. 
Dat geslacht zelf geen pure samenhang heeft met of voorspelling vertoont voor de technische lees-
vaardigheid op meetmoment E3, komt overeen met hetgeen er in de literatuur gevonden wordt. Daarin 
wordt met name op oudere leeftijd, wanneer leerlingen in groep 8 zitten, een significant verschil ge-
zien tussen jongens en meisjes in de technische leesvaardigheid, waarbij meisjes beter scoren dan jon-
gens (Marks, 2008; Wei, et al., 2015; Anjum, 2015). In het voorliggende onderzoek is er geen signifi-
cant verschil tussen jongens en meisjes te zien in leesvaardigheid. Uit het onderzoek van Chipere 
(2014) blijkt dat de verschillen tussen jongens en meisjes vanaf groep 4 steeds verder uit elkaar lopen. 
Aangezien het huidige onderzoek is uitgevoerd met de leesresultaten uit groep 3, kan dat de verklaring 
zijn waarom er geen significantie is gevonden. De leerlingen bevinden zich in het huidige onderzoek 
immers op een jongere leeftijd en daarbij behorend lager niveau van leesvaardigheid doordat ze in 
totaliteit minder uren leesinstructie in de klas hebben gehad dan leerlingen die in groep 4 zitten.  
In tegenstelling het onderzoek van Myrberg en Rosén (2009) is er in het voorliggende onder-
zoek geen significante relatie gevonden tussen het opleidingsniveau van de ouders en de technische 
leesvaardigheid. Wellicht wordt dit verklaard door het gegeven dat alle kinderen dezelfde technische 
leesinstructie in de klas krijgen en de leerlingen met een hoog leerlinggewicht op deze manier moge-
lijk hun achterstand wat in kunnen lopen. Verder onderzoek hiernaar is aan te bevelen.  
Alleen het verbaal kortetermijngeheugen is een significante positieve voorspeller voor de 
vaardigheidsscore technisch lezen E3, wat ook door Baddeley (2003) gevonden werd. Een sterker 
verbaal kortetermijngeheugen hangt samen met een hogere leesvaardigheid op technisch lezen tijdens 
meetmoment E3. Er wordt geen significante voorspellende waarde gevonden voor geslacht op de 
technische leesvaardigheid tijdens het meetmoment E3. Het lijkt daarom aannemelijk dat de verschil-
len in technische leesvaardigheid tussen jongens en meisjes in de klas afnemen en zelfs verdwijnen 
worden naarmate zij langer dezelfde technische leesinstructie van de leerkracht ontvangen. 
 
Verschillen tussen de technische leesvaardigheid op de meetmomenten M3 en E3. 
Wat opvalt in de verschillen tussen de voorspellers van de technische leesvaardigheid op de meetmo-
menten M3 en E3, is dat het visueel-ruimtelijk kortetermijngeheugen en het opleidingsniveau van de 
ouders van de leerling beide significante voorspellers zijn voor de technische leesvaardigheid op 
meetmoment M3, terwijl dit niet het geval is op meetmoment E3. Op meetmoment E3 is alleen het 
verbale kortetermijngeheugen een significante voorspeller. De oorzaak hiervan zou kunnen liggen in 
het feit dat er, zoals ook Alloway en Gathercole (2007) aangeven, door de automatisering van het le-
zen van klanken en woorden minder complexe werkgeheugenprocessen nodig zijn om een woord te 
kunnen lezen. Doordat de leerling de klank-teken-koppeling geautomatiseerd heeft (Vernooy, 2007), is 
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het wellicht mogelijk dat een teken (letter) direct een klank oproept en zodoende de verwerking niet 
meer via het visueel-ruimtelijke maar door het verbale kortetermijngeheugen plaats vindt. Het zou 
echter ook een verklaring kunnen bieden voor leerlingen met leesproblemen, zoals Dyslexie.  
Het verband tussen werkgeheugen en Dyslexie blijft volgens Alloway en Alloway (2014) tot 
in de volwassen leeftijd bestaan. Beneventi, Tønnessen, Ersland en Hugdahl (2010) vonden middels 
fMRI- onderzoek bewijs voor een significante relatie tussen tekorten in het verbale werkgeheugen en 
Dyslexie. Bij kinderen met Dyslexie was duidelijk te zien dat de hersengebieden betrokken bij het 
verbale werkgeheugen veel minder activiteit tijdens het lezen lieten zien dan bij kinderen met een ge-
middelde leesvaardigheid. En ook Maehler en Schuchardt (2016) en Cowan, et al. (2017) vonden sig-
nificant bewijs voor tekorten in het verbale werkgeheugen in relatie tot leesproblemen zoals Dyslexie. 
Het is aan te bevelen om verder onderzoek te doen naar het werkgeheugen in relatie tot het ontstaan 
van leesproblemen en hoe de capaciteit van het verbale werkgeheugen daarin een rol speelt. De bevin-
dingen uit het nu voorliggende onderzoek laten zien dat het effect van het opleidingsniveau van de 
ouders en het geslacht van de leerling, naarmate de leerling meer leesinstructie in groep 3 krijgt, af-
neemt. Tegelijkertijd openbaren leesproblemen bij leerlingen in de onderwijspraktijk zich vaak aan het 
einde van groep 3. Dit leidt tot de vraag of het ontstaan van leesproblemen, waaronder Dyslexie, ge-
zocht kan worden in het niet omzetten van een letter als visuele informatie naar een letter als auditieve 
informatie waarbij meteen een klank opgeroepen wordt. Tevens is dan ook de vraag of het veelvuldig 
oefenen van letters, het automatiseren, voor deze leerlingen wel de beste methode is om alsnog tot een 
goede leesvaardigheid te komen.  
 
Begrijpende leesvaardigheid op het meetmoment E3. 
Uit dit onderzoek is gebleken dat het werkgeheugen een significante voorspeller is voor begrijpend 
lezen, en dat de verklaarde variantie nagenoeg verdubbelt wanneer er gecorrigeerd wordt voor geslacht 
en leerlinggewicht. Specifiek kijkende naar de vier werkgeheugencomponenten dan blijkt dat een sterk 
verbaal kortetermijngeheugen samenhangt met een hoge vaardigheidsscore op begrijpend lezen tijdens 
meetmoment E3. Deze bevinding komt overeen met de bevindingen in de literatuur van onder andere 
Pimperton en Nation (2014), Arrington, et al. (2014) en Pham en Haason (2014). Daarbij dient wel 
opgemerkt te worden dat er in de literatuur, als er wordt gesproken over het verbale werkgeheugen, 
zowel het verbale kortetermijn- als het verbale werkgeheugen worden bedoeld. Uit het nu voorliggen-
de onderzoek blijkt dat de significante relatie specifiek het verbaal kortetermijngeheugen betreft. Dit is 
logisch omdat leerlingen, naarmate ze letters en bijbehorende klanken meer geautomatiseerd hebben 
(Vernooy, 2007), naar verwachting niet meer behandelen als visuele maar als verbale informatie.  
Het opleidingsniveau van de ouders, gemeten door middel van het leerlinggewicht is volgens 
Myrberg en Rosén (2009) en Kuhlemeier, et al. (2014) van grote invloed op de leerprestaties van leer-
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lingen. Dit wordt ook gezien in het nu voorliggende onderzoek, waarbij op zowel de technische lees-
vaardigheid DMT M3 en E3 en Begrijpend lezen E3 te zien is dat leerlingen met een hoog leerlingge-
wicht veel lagere scores behalen dan leerlingen met een laag leerlinggewicht. Dit betekent dat kin-
deren van ouders met een laag opleidingsniveau een grotere kans lopen op het moeilijk kunnen tech-
nisch en begrijpend lezen. Dit wordt bevestigd door het onderzoek van Kuhlemeier, et al. (2014), 
waarin gesteld werd dat een hoger opleidingsniveau van de ouders een significante relatie heeft met 
een hogere score op de begrijpende leesvaardigheid van kinderen. 
Binnen dit onderzoek is er geen enkele significante relatie tussen geslacht en de leesvaardig-
heid gevonden. Toch betekent dit niet dat er informatie is gevonden die tegenstrijdig is aan hetgeen er 
in de literatuur is waargenomen. Kuhlemeier, et al. (2014) geven aan dat de verschillen voor wat be-
treft jongens en meisjes op de leesvaardigheid in groep 8 van de basisschool als zeer groot worden 
bestempeld. Het is dus niet ondenkbaar dat deze verschillen in de loop van de schooljaren ontstaan en 
dat het niveau aan het begin van de leescarrière nog vrijwel gelijk is tussen jongens en meisjes.   
  
Eindconclusie 
Samengevat zien we voor het verbaal werkgeheugen, bestaande uit het kortetermijn- en het werkge-
heugen, dat dit vooral van invloed is op de technische en begrijpende leesvaardigheid op alle onder-
zochte meetmomenten. Voor het visueel-ruimtelijk werkgeheugen, bestaande uit het kortetermijn- en 
het werkgeheugen, is te zien dat het kortetermijngeheugen een rol speelt bij het technisch lezen tijdens 
meetmoment M3 en het werkgeheugen bij het begrijpend lezen op het meetmoment E3. Uit dit onder-
zoek is gebleken dat het werkgeheugen van significantie invloed is op de technische en begrijpende 
leesvaardigheid en dat deze invloed significant versterkt wordt wanneer er gecorrigeerd wordt voor 
geslacht en het opleidingsniveau van de ouders, weergegeven in het leerlinggewicht. Daardoor kan er 
gesteld worden dat er een significant verband is tussen werkgeheugencapaciteit en het technisch en 
begrijpend lezen en dat de achtergrondkenmerken geslacht en leerlinggewicht een significante toevoe-
ging op deze relatie zijn. Dit komt ook overeen met de literatuur die in deze thesis is onderzocht en in 
de voorgaande paragrafen is aangehaald. Dit maakt dat werkgeheugencapaciteit een niet te missen 
factor is de technische en begrijpende leesvaardigheid, terwijl hiervoor in de onderwijspraktijk nog 
niet veel aandacht is.  
 
Aanbevelingen voor de onderwijspraktijk 
Wat uit dit onderzoek duidelijk is geworden is dat vooral, zeker wanneer er gecorrigeerd wordt voor 
de overige werkgeheugencomponenten, de verbale werkgeheugencomponenten een grote rol spelen bij 
het technisch en begrijpend lezen. Hoe moeilijk moet het dan ook voor leerlingen met een zwak werk-
geheugen op school zijn, het grootste deel van de lesstof en informatie wordt op een verbale manier (in 
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woord of geschrift) aangeboden. Het is daarom belangrijk dat er op scholen verder wordt gekeken dan 
het traditionele leren, maar dat er ook aandacht is voor de invloed en het functioneren van het werkge-
heugen bij de leerlingen. Bij een stagnatie van de begrijpende en technische leesontwikkeling wordt er 
op school vaan al snel gedacht aan beperkte capaciteiten (IQ) of bijvoorbeeld een ontwikkelingsstoor-
nis zoals Dyslexie. Doorgaans wordt er niet gedacht aan mogelijke tekorten in de werkgeheugencapa-
citeit. 
Voor de onderwijspraktijk betekent dit dat leerkrachten zich allereerst bewust moeten zijn van 
de signalen van problemen met het werkgeheugen bij een kind, zoals het niet afmaken van opdrachten 
en het slecht onthouden van informatie (Gathercole en Alloway, 2013). Vervolgens is het belangrijk 
om de belasting van het werkgeheugen te beperken door structuur aan te brengen in meervoudige op-
drachten (verdelen in kleinere opdrachten) en de hoeveelheid te onthouden informatie te beperken. 
Daarnaast kan het een kind volgens Gathercole en Alloway (2013) ook helpen om gebruik te maken 
van geheugensteuntjes zoals wandkaarten met letters en afbeeldingen van de steunwoorden. Op deze 
manier worden volgens hen werkgeheugenproblemen gecompenseerd zodat de overlast en frustratie 
voor de leerling zoveel als mogelijk beperkt wordt.   
Ook de invloed van het opleidingsniveau van de ouders, zoals uit dit onderzoek is gebleken, 
moet niet onderschat worden. Vaak is er extra aandacht voor leerlingen met een hoger leerlinggewicht 
op de peuterspeelzaal en in de groepen 1 en 2 van de basisschool, maar daarna gaan deze kinderen op 
in het grote geheel van de klas. Voor de leerling kan het helpen wanneer de leerkracht zich bewust is 
van welke leerlingen een hoger leerlinggewicht hebben, om zo aandacht te besteden aan bijvoorbeeld 
een intensievere instructie of meer herhaling 
 
Beperkingen 
Binnen dit onderzoek zijn een aantal kanttekeningen te plaatsen. De eerste heeft te maken met het 
aangepast meenemen van het leerlingkenmerk leerlinggewicht. Het verzamelen van gegevens zoals 
leerlinggewicht maakt het mogelijk om de implicaties van een mogelijke onderwijsachterstand door 
het opleidingsniveau van de ouder(s) mee te nemen in de analyse van de behaalde resultaten en hun 
onderlinge al dan niet significante samenhang. Tijdens de verwerking van de data bleek echter dat het 
leerlingkenmerk “leerlinggewicht” niet meegenomen kon worden als een factor met drie individuele 
groepen  omdat er wel genoeg leerlingen waren met het leerlinggewicht 0, maar te weinig leerlingen in 
de gewichtencategorie 0.3 en 1.2 deel hebben genomen aan het onderzoek. Daardoor zouden de resul-
taten voor wat betreft een significante relatie tussen de werkgeheugencomponenten en het leerlingge-
wicht onbetrouwbaar zijn. In dit onderzoek is er daarom voor gekozen om de leerlingen in twee groe-
pen te verdelen; geen leerlinggewicht en wel een leerlinggewicht. Er zit echter veel verschil in het 
opleidingsniveau van de ouders van leerlingen me een gewicht 0.3 en 1.2 (CFI, 2006). Voor toekom-
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stig onderzoek is het dan ook aan te bevelen om een grotere onderzoekspopulatie te genereren zodat de 
gewichtencategorieën 0.3 en 1.2 voldoende vertegenwoordigd zijn en als individuele groep onderzocht 
kunnen worden. De kans is reëel dat de leerlingen met het leerlinggewicht 1.2 een nog grotere achter-
stand op het gebied van in ieder geval de technische en begrijpende leesvaardigheid laten zien omdat 
hun ouders een lager opleidingsniveau hebben dan de leerlingen met het gewicht 0.3 (Myrberg & Ro-
sén, 2009). Wellicht kan er dan ook een verband worden gelegd tussen leerlinggewicht en werkgeheu-
gencapaciteit en daarin ook de werkgeheugencapaciteit van de ouders meegenomen worden.  
 Ook met betrekking tot de gehanteerde Cito- toetsen valt er een kanttekening te plaatsen. De 
toetsgegevens van de Cito DMT M3, Cito DMT E3 en Cito Begrijpend Lezen E3 zijn gebruikt zoals 
deze op de basisscholen voorhanden waren. Dit betekent dat de toetsen in het verleden al af waren 
genomen door de eigen leerkracht in de klas en niet door de onderzoeker in een een-op-een-situatie. 
Daardoor kunnen externe factoren de behaalde vaardigheidsscore van de leerlingen beïnvloed hebben. 
Denk bijvoorbeeld aan factoren zoals omgevingslawaai waardoor leerlingen afgeleid kunnen worden 
tijdens de toets begrijpend lezen of een verkoudheid waardoor het aantal gelezen woorden op de 
DMT-toets lager ligt dan de leerling eigenlijk aan zou kunnen. Informatie over de aan- of afwezigheid 
van deze factoren was niet beschikbaar. Voor toekomstig onderzoek is dan ook aan te bevelen om de 
toetsen af te laten nemen door de onderzoeker of om gebruik te maken van digitale toetsen die in een 
een-op-een-situatie worden afgenomen om daarmee de toetscondities voor alle leerlingen zoveel als 
mogelijk gelijk te houden. 
 
Aanbevelingen voor toekomstig onderzoek  
Voor toekomstig onderzoek zijn er diverse aanbevelingen te doen, naast de adviezen die in de beper-
kingen-paragraaf worden gegeven en het in een eerdere paragraaf geadviseerde onderzoek naar de rol 
van het verbale werkgeheugen in het ontstaan en de behandeling van leesproblemen, waaronder Dys-
lexie. Allereerst is het aan te bevelen om het volgende onderzoek op dit vlak van longitudinale opzet te 
maken. Op deze manier kan er gekeken worden naar de langetermijneffecten van lagere werkgeheu-
gencapaciteiten op de technische en begrijpende leesvaardigheid. In dit onderzoek is het werkgeheu-
gen gemeten in groep 4 van de basisschool. Door de meetmomenten aan te vullen met bijvoorbeeld 
wanneer de leerling in groep 6 en 8 van de basisschool zit, kan onderzocht worden hoe de werkgeheu-
gencapaciteit en de technische en begrijpende leesvaardigheid zich in de loop der jaren ontwikkelen. 
Lopen de verschillen tussen leerlingen met een sterk en een zwak werkgeheugen verder uit elkaar 
naarmate de kinderen ouder worden? Of schakelen de leerlingen met een zwak werkgeheugen andere 
vaardigheden in ter compensatie waardoor de verschillen in technische en begrijpende leesvaardigheid 
op den duur weer kleiner worden? Ook kan er gekeken worden naar het moment waarop de verschillen 
tussen jongens en meisjes op het gebied van werkgeheugencapaciteit en leesvaardigheid zich af begin-
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nen te tekenen. Volgens Kuhlemeier, et al. (2014) is het verschil tussen jongens en meisjes en tussen 
leerlingen met en zonder een leerlinggewicht op de begrijpende leesvaardigheid in groep 8 van de 
basisschool zeer duidelijk. En de kloof tussen de sterkst en zwakst scorende 15-jarigen op het gebied 
van leesvaardigheid is in de afgelopen jaren alleen maar groter geworden (Inspectie van het Onder-
wijs, 2017). Als er bekend is op welk moment de verschillen tussen de diverse groepen leerlingen 
groter beginnen te worden en hoe dit in de klas gesignaleerd kan worden, kan er vooraf al ingezet 
worden op middelen om een achterstand te voorkomen of, indien nodig, te compenseren (Gathercole 
& Alloway, 2013).   
 Daarnaast is het aan te bevelen om in de toekomst een leesvaardigheidstest met psuedowoor-
den, oftewel onzinwoorden, zoals De KLEPEL (Van den Bos, Lutje-Spelberg, Scheepstra & De Vries, 
1994), toe te voegen aan de te verzamelen data. Onzinwoorden zijn woorden die in de Nederlandse 
taal niet gebruikt worden, maar die wel gemaakt worden met Nederlandse letters en klanken. De reden 
hiervoor is dat het bij de huidige testen voor technisch lezen niet te voorkomen is dat leerlingen het 
woord goed raden. De leerlingen herkennen namelijk enkele letters en denken dan “het zal wel het 
woord boom zijn” terwijl er het woord bloem staat. De kans op het goed raden van een woord wordt 
vrijwel uitgesloten bij een leestest met onzinwoorden omdat deze woorden niet herkend kunnen wor-
den door de leerlingen omdat deze nog niet in hun vocabulaire voorkomen.  
 Tenslotte is het ook aan te bevelen om in toekomstig onderzoek een experimenteel design op 
te nemen. Er worden diverse claims gedaan door aanbieders van digitale werkgeheugentrainingen dat 
zij de schoolvaardigheden significant kunnen verbeteren. Tegelijkertijd is er ook een onderzoek ge-
daan dat deze claims tegen spreekt, bijvoorbeeld door Hulme en Melby-Lervåg (2012). Toch heeft het 
werkgeheugen een grote invloed op schoolse vaardigheden en kan er op diverse mogelijkheden in de 
klas rekening mee worden gehouden, zoals eerder al door Gathercole en Alloway (2013) is vastge-
steld. Door in de praktijk onderzoek te doen naar manieren om het werkgeheugen te versterken of te 
compenseren kan een leerachterstand en de bijbehorende frustraties voor de leerling voorkomen of 
afgeremd worden. Daarbij kunnen het basisonderwijs, als zijnde de praktijk waar het moet gebeuren, 
en de wetenschap prima met elkaar samenwerken om tot een goed, realistisch en toepasbaar resultaat 
te komen. Want er voor zorgen dat de leerlingen zich zo optimaal mogelijk kunnen ontwikkelen, on-
geacht het te behalen eindniveau, zou centraal moeten staan in iedere onderwijspraktijk. Ontwikkeling 
van talenten, hoe groot of klein dan ook, dat is waar het in het onderwijs en in het opgroeien van de 
leerling om draait.  
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Bijlage A 
 
Tabel 3 
Correlaties tussen de variabelen technische leesvaardigheid tijdens de meetmomenten M3 en E3, be-
grijpende leesvaardigheid, verbaal kortetermijngeheugen, visueel-ruimtelijk kortetermijngeheugen, 
verbaal werkgeheugen en visueel-ruimtelijk werkgeheugen 
Variabele  1 2 3 4 5 6 7 
1.Technische leesvaardigheid 
(M3) 
r -       
p - 
2.Technische leesvaardigheid 
(E3) 
r .80** -      
p .000 - 
3.Begrijpende leesvaardig-
heid (E3) 
r .45** .41** -     
p .000 .000 - 
4.Verbaal kortetermijngeheu-
gen 
r .21* .23* .28* -    
p .029 .018 .011 - 
5.Visueel-ruimtelijk korte-
termijngeheugen 
r .18 .11 .06 .09 -   
p .064 .273 .607 .328 - 
6.Verbaal werkgeheugen r .09 -.04 .34** .31** .17 -  
p .370 .718 .002 .001 .223 - 
7.Visueel-ruimtelijk werkge-
heugen 
r .09 .16 .24* .15 .32** .12 - 
p .353 .089 .032 .123 .001 .223 - 
Noot: ** Correlatie is significant bij p<.01, tweezijdig getoetst 
            * Correlatie is significant bij p<.05 en p>.01, tweezijdig getoetst 
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Bijlage B 
 
Tabel 4 
Regressieanalyse van de technische leesvaardigheid tijdens meetmoment M3 
Model n M SD B SEb Β p Model 
R² 
ΔR²  Model-
p 
1        .07 .07 .112 
Verbaal  KTG 111 90.23 11.55 .19 .10 .19 .055    
Visueel-ruimtelijk KTG 111 103.60 13.45 .13 .08 .15 .131    
Verbaal WG 111 97.55 11.15 -.01 .10 -.01 .938    
Visueel-ruimtelijk WG 111 106.80 14.07 .01 .08 .01 .906    
2        .13 .06 .023 
Verbaal  KTG 111 90.23 11.55 .18 .09 .18 .063    
Visueel-ruimtelijk KTG 111 103.60 13.45 .17 .08 .20 .046    
Verbaal WG 111 97.55 11.15 -.06 .10 -.06 .554    
Visueel-ruimtelijk WG 111 106.80 14.07 .00 .08 .00 .983    
Geslacht 111 1.57 .50 2.96 2.13 .13 .168    
Leerlinggewicht 111 .23 .42 -5.57 2.47 -.21 .026    
Noot: Correlatie is significant bij p<.05 
 
Tabel 5 
Regressieanalyse van de technische leesvaardigheid tijdens meetmoment E3 
Model n M SD B SEb β p Model 
R² 
ΔR²  Model-
p 
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1        .09 .09 .047 
Verbaal  KTG 111 90.23 11.55 .32 .13 .24 .015    
Visueel-ruimtelijk KTG 111 103.60 13.45 .08 .12 .07 .483    
Verbaal WG 111 97.55 11.15 .-19 .14 -.14 .173    
Visueel-ruimtelijk WG 111 106.80 14.07 .13 .11 .12 .230    
2        .13 .04 .027 
Verbaal  KTG 111 90.23 11.55 .31 .13 .23 .019    
Visueel-ruimtelijk KTG 111 103.60 13.45 .13 .12 .11 .262    
Verbaal WG 111 97.55 11.15 .-25 .14 -.18 .075    
Visueel-ruimtelijk WG 111 106.80 14.07 .12 .11 .11 .265    
Geslacht 111 1.57 .50 4.30 2.94 .14 .146    
Tabel 5 (vervolg) 
Model n M SD B SEb β p Model 
R² 
ΔR²  Model-
p 
Leerlinggewicht 111 .23 .42 -5.15 3.40 -.14 .133    
Noot: Correlatie is significant bij p<.05 
 
Tabel 6 
Regressieanalyse van de begrijpende leesvaardigheid tijdens meetmoment E3 
Model n M SD B SEb β p Model 
R² 
ΔR²  Model-
p 
1        .18 .18 .004 
Verbaal  KTG 79 90.17 11.90 .21 .13 .19 .091    
Visueel-ruimtelijk 
KTG 
79 102.24 13.01 -.07 .12 -.06 .571    
Verbaal WG 79 97.74 11.29 .32 .13 .26 .021    
Visueel-ruimtelijk 
WG 
79 104.75 14.44 .18 .11 .19 .093    
2        .36 .17 .000 
Verbaal  KTG 79 90.17 11,90 .23 .11 .20 .047    
Visueel-ruimtelijk 
KTG 
79 102.24 13.01 .01 .11 .01 .928    
Verbaal WG 79 97.74 11.29 .21 .12 .17 .095    
Visueel-ruimtelijk 
WG 
79 104.75 14.44 .19 .10 .20 .054    
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Geslacht 79 1.61 .49 .50 2.70 .02 .853    
Leerlinggewicht 79 .28 .45 -12.83 2.93 -.43 .000    
Noot: Correlatie is significant bij p<.05 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bijlage C 
 
Tabel 7 
Uitkomstmaten betreffende de onafhankelijke t-test van de onafhankelijke variabele geslacht op de 
afhankelijke variabelen technische leesvaardigheid tijdens de meetmomenten M3 en E3, begrijpende 
leesvaardigheid, verbaal kortetermijngeheugen, visueel-ruimtelijk kortetermijngeheugen, verbaal 
werkgeheugen en visueel-ruimtelijk werkgeheugen 
Variabele Sex n M SD Df T p 
1.Technische leesvaardigheid 
(M3) 
J 48 23.5 11.03 109 -1.44 .15 
M 63 26.62 11.18 
2.Technische leesvaardigheid 
(E3) 
J 48 37.77 15.15 109 -1.44 .15 
M 63 41.98 15.38 
3.Begrijpende leesvaardigheid 
(E3) 
J 31   -.48 14.43 77 -.73 .47 
M 48   1.81 13.10 
4.Verbaal kortetermijngeheugen J 48 88.69 11.77 112 -1.39 .17 
M 66 91.75 11.39 
5.Visueel-ruimtelijk korteter-
mijngeheugen 
J 48 105.58  13.28 112 1.38 .17 
M 66 102.08 13.45 
6.Verbaal werkgeheugen J 48 95.34 9.47 111,66 -1.98 .05 
M 66 99.40 12.36 
7.Visueel-ruimtelijk werkge-
heugen 
J 48 106.40 14.25 112 -.29 .77 
M 66 107.17 13.75 
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Tabel 8 
Uitkomstmaten betreffende de onafhankelijke t-test van de onafhankelijke variabele leerlinggewicht op 
de afhankelijke variabelen technische leesvaardigheid tijdens de meetmomenten M3 en E3, begrijpen-
de leesvaardigheid, verbaal kortetermijngeheugen, visueel-ruimtelijk kortetermijngeheugen, verbaal 
werkgeheugen en visueel-ruimtelijk werkgeheugen 
Variabele Leerling-
gewicht 
n M SD df t p 
1.Technische leesvaardigheid 
(M3) 
Nee 86 26.52 11.75 59.76 2.73 .01 
Ja 25 21.08 7.70 
2.Technische leesvaardigheid 
(E3) 
Nee 86 41.24 15.57 109 1.38 .17 
Ja 35 36.44 14.28 
Tabel 8 (vervolg) 
Variabele Leerling-
gewicht 
n M SD Df t p 
3.Begrijpende leesvaardigheid 
(E3) 
Nee 57 4.67 13.41 61.22 5.37 .00 
Ja 22 -8.82 8.31 
4.Verbaal kortetermijngeheugen Nee 87 90.66 12.32 112 .32 .75 
Ja 27 89.83 9.06 
5.Visueel-ruimtelijk korteter-
mijngeheugen 
Nee 87 102.83 13.66 112 -1.04 .30 
Ja 27 105.89 12.65 
6.Verbaal werkgeheugen Nee 87 98.46 12.03 60.14 1.55 .13 
Ja 27 95.21 8.64 
7.Visueel-ruimtelijk werkge-
heugen 
Nee 87 106.78 13.87 112 -.08 .93 
Ja  27 107.04 14.27 
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